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RESUMO

A presente dissertacdo foi desenvolvida no ambito do Mestrado Profissional
em Gestdo e Avaliacdo da Educacdo (PPGP) do Centro de Politicas Publicas e
Avaliacdo da Educacao da Universidade Federal de Juiz de Fora (CAEd/UFJF). O
caso de gestdo apresenta-se a partir da observacdo das taxas de absenteismo
discente no Atendimento Educacional Especializado (AEE) em Sala de Recursos
Multifuncionais (SRM) em uma escola da rede publica estadual de ensino em Minas
Gerais, aqui denominada Escola Estadual Anne Sullivan (EEAS). A analise dos
diarios escolares que guardam os registros de Atendimento Educacional
Especializado (DEsc-AEE) realizados na Sala de Recursos Multifuncionais, no
periodo compreendido entre 2011-2018, constitui-se em principal evidéncia para
justificar o presente estudo. Dessa forma, destaca-se como objetivo geral
compreender como se estruturam as praticas e acbes que contribuem para a
infrequéncia dos alunos com Necessidades Educacionais Especiais encaminhados
para os diferentes tipos de atendimentos realizados na Sala de Recursos
Multifuncionais da escola em questdo. Assume-se como hipétese que a auséncia de
uma praxis inclusiva, com uma metodologia que envolva aspectos politicos, praticos
e culturais na instituicdo escolar, seja a principal causa para esse nhao-
comparecimento as atividades complementares destinadas aos alunos com
Necessidades Educacionais Especiais nha Sala de Recursos Multifuncionais da
referida escola. Paralelamente, foram definidos trés objetivos especificos que
embasam os capitulos que constituem a presente dissertacao: (i) descrever a forma
pela qual sdo realizados os processos de atendimentos na sala de recursos
multifuncionais na escola pesquisada, bem como sua interface ao que se encontra
definido pelas legislacdes que tratam do Atendimento Educacional Especializado; (ii)
identificar e analisar que fatores influenciam direta e indiretamente as praticas
desenvolvidas no Atendimento Educacional Especializado dos alunos com
Necessidades Educacionais Especiais realizadas na EEAS, assim como o que
contribui para sua infrequéncia nas atividades oferecidas por essa politica
educacional; (iii) propor acdes que se mostrem eficazes no combate as altas taxas
de infrequéncia nos atendimentos realizados na Sala de Recursos Multifuncionais,

potencializando as chances de os alunos, que para ali sdo encaminhados, melhor



usufruirem de um direito constitucional que lhes garante o acesso e a permanéncia

em um sistema educacional que se prop0e a ser abrangente e inclusivo.

Palavras-chave: Atendimento Educacional Especializado. Infrequéncia Escolar. Sala

de Recursos Multifuncionais.



ABSTRACT

This dissertation was developed within the scope of the Professional Master in
Management and Education Evaluation (PPGP) from the Center for Public Policy and
Education Evaluation from the Federal University of Juiz de Fora (CAEd / UFJF). It is
presented a case study about management by observing the absence rates on the
Specialized Educational Assistance (Atendimento Educacional Especializado) which
happens in the Multifunctional Resource Room (Sala de Recursos Multifuncionais)
from a public school located on Minas Gerais / Brazil. The main evidence to justify
this study is the analysis of the Specialized Educational Assistance school diaries.
This educational assistance was made in the Multifunctional Resource Room from
2011 to 2008. Thus, the general aim is to understand how practices and actions are
structured and contribute to the students infrequency with Special Educational Needs
referred to the different kinds of specialized assistance in the Multifunctional
Resource Room from the Anne Sullivan State School (Escola Estadual Anne
Sullivan). We assume as hypothesis that the absence of an inclusive praxis with a
methodology which involves political, practical and cultural aspects by the school
institution is the main cause for this nonattendance on the complementary activities
for students with Special Educational Needs. Considering this main purpose, we
selected three specific aims that allow us to base the chapters that constitute this
dissertation: (i) describe the way in which the assistance processes are performed in
the multifunctional resource room in the researched school, as well as its interface to
the legislation which deal with Specialized Educational Assistance; (ii) identify and
analyze which factors directly and indirectly influence the practices developed in the
Specialized Educational Assistance of students with Special Educational Needs
carried out at Anne Sullivan State School, as well as what contributes to the students'
infrequency in the activities offered by this educational policy; (iii) propose actions
that are effective in combating the high rates of infrequency in the Specialized
Educational Assistance provided in the Multifunctional Resource Room, enhancing
the chances that the students sent there better enjoy this constitutional right that
guarantees them access and permanence in an educational system that aims to be
comprehensive and inclusive.

Keywords: Specialized Educational Assistance; School Infrequency; Multifunctional

Resource Room.
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1 INTRODUCAO

As duas Ultimas décadas do século XX foram assinaladas por processos
politicos que mudaram historicamente as propostas educacionais do Brasil. As
discussbes acerca do acesso a educacao formal, somadas aos clamores populares
em prol do fim do regime militar, possibilitaram o retorno ao regime democratico e
subsidiaram o gradual reconhecimento da educacdo como um direito social basico.

Naquele contexto, a concepcao de escola como instancia de formacéo e de
exercicio da cidadania ganhou novos contornos, passando a instituicdo a ser
idealizada como “[...] lugar de ensino, de aprendizagem, de organizacdo do
pensamento, de acesso a cultura, de incorporacdo de conteldos basicos, de
desenvolvimento de habilidades e de competéncias” (WEBER, 2003, p. 13) a fim de
socializar novas geracoes.

Nesse interim, ainda na primeira metade da década de 1980, observaram-se
a (re) formulacéo e a implementacao de politicas educacionais que visavam resgatar
a “[...] divida social de acesso e de permanéncia na escola de toda a populacdo em
idade escolar” (WEBER, 2003, p. 13). A proposta de universalizacdo do acesso ao
ensino de qualidade beneficiou ndo apenas os alunos matriculados nas classes
regulares, mas também aqueles que, durante muito tempo, ndo foram reconhecidos
como sujeitos de direitos, sendo mantidos a margem da sociedade e cujo paradigma
institucional evidenciou mais o atendimento clinico especializado do que 0 processo
de formacé&o educacional (MAZZOTTA, 1996).

Quando foi promulgada, em 1988, a Constituicdo Federal (CF) estabeleceu,
em seu artigo 206, inciso |, a “[...] igualdade de condi¢cbes para o acesso e
permanéncia na escola”; e, no artigo 208, inciso lll, “[...] o atendimento educacional
especializado aos portadores de deficiéncia®, preferencialmente na rede regular de
ensino” (BRASIL, 1988, p. 123).

Héa de se reconhecer que os membros constituintes da Carta Magna de 1988

afiancaram um importante instrumento de garantias de direitos, principalmente para

! No Brasil, tornou-se bastante popular, acentuadamente entre 1986 e 1996, o uso do termo
portador de deficiéncia (e suas flexdes no feminino e no plural). Pessoas com deficiéncia
vém ponderando que elas ndo portam deficiéncia, que a deficiéncia que elas tém ndo sao
COmoO coisas que as vezes portamos e as vezes nao portamos. Desde entdo, o termo
preferido passou a ser pessoa com deficiéncia — PcD (SASSAKI, 2002).
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as pessoas com deficiéncia, ainda que o exercicio desse direito, lamentavelmente,
s6 tenha ganhado maior expressao mais recentemente.

Nota-se, desde entdo, o inicio de um conjunto de acdes que concorreram
para diminuir o paradigma da segregacédo, pratica comum desde antes do inicio do
século XIX e recorrente até o inicio da segunda metade do século XX, instituida
agueles que nao se enquadravam em um determinado perfil de normalidade para
frequentarem o ensino regular e que, por essa razao, ja, naquele tempo, eram
colocados em situagdo de isolamento social e encaminhados as classes especiais’.

No inicio da década de 1990, dois eventos internacionais produziram
importantes documentos que se destacaram no cendrio educacional em nivel global.
O primeiro deles ocorreu durante a Conferéncia Mundial de Educacgao para Todos,
realizada em Jomtien, na Tailandia (1990), que aprovou a Declaracdo Mundial sobre
Educacado para Todos. Pouco tempo depois, a Conferéncia Mundial de Educacéo
Especial, realizada em Salamanca (1994), fruto de uma parceria entre o governo
espanhol e a Organizacdo das Nacdes Unidas para Educacgéo, Ciéncia e Cultura
(UNESCO), sancionou uma resolucdo que trata dos principios, politicas e préaticas
em Educacéao Especial, a qual ficou conhecida como Declaracdo de Salamanca.

Assim, depreende-se que mudancgas no cenario internacional e, por via de
consequéncia, na esfera nacional, foram significativas para o processo de incluséo
educacional, pois reverberaram positivamente nas diferentes redes de ensino do
pais.

Dessa forma, € possivel reconhecer que os avancos congquistados nos
processos de Atendimento Educacional Especializado (AEE) viabilizaram melhorias,
ao resguardar direitos a pessoas e grupos antes considerados excluidos e tambéem
ao transpor a desvinculacdo de politicas publicas basilares voltadas para a
educacéo, a saude, a familia e o desenvolvimento social. Importa destacar que tais

elementos, quando associados, possibilitam concretizar a unidade nas acdes, ao

> Sala de aula em escolas de ensino regular, organizada de forma a se constituir em
ambiente préprio e adequado ao processo ensino/aprendizagem do alunado da Educacédo
Especial. Nesse tipo de sala especial, os professores capacitados, selecionados para essa
funcdo, utilizam métodos, técnicas e recursos pedagdgicos especializados e, quando
necessario, equipamentos e materiais didaticos especificos. Fonte: BRASIL. Ministério da
Educacdo. Politica Nacional de Educacédo Especial - Livro 1: Educacdo Especial - Um
direito assegurado. Brasilia: MEC, 1994. Disponivel em: https://midia.atp.usp.br/plc/
plc0604/impressos/plc0604_aula04_AVA_Politica_1994.pdf. Acesso em: 18 abr. 2019.
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passo que, se tomados individualmente, podem inviabilizar o alcance de metas mais
amplas por desconsiderarem o trabalho em rede.

Sob essa Otica, 0 presente estudo pretende investigar, com énfase nas
politicas publicas internacionais, nacionais e estaduais que tratam da Educacéo
Inclusiva e que foram implementadas nas escolas da rede publica estadual de
ensino em Minas Gerais, como se estruturam as praticas e acdes que contribuem
para a infrequéncia dos alunos com Necessidades Educacionais Especiais (NEE)
encaminhados para os diferentes tipos de atendimentos realizados na Sala de
Recursos Multifuncionais (SRM) da Escola Estadual Anne Sullivan® (EEAS),
jurisdicionada a Superintendéncia Regional de Ensino de Governador Valadares.

O interesse por esta pesquisa teve como ponto de partida o fato de o autor,
ao ter integrado o quadro docente de escolas com Atendimento Educacional
Especializado, observar que nem todos os alunos que deveriam participar das
atividades realizadas na Sala de Recursos Multifuncionais da EEAS apresentavam
frequéncia regular em seus atendimentos previamente agendados. Ademais,
observou-se, ainda, a presenca de alunos que recebiam o AEE na escola e que nao
eram discentes do educandario, ou seja, os atendimentos realizados na SRM da
Escola Estadual Anne Sullivan também eram destinados a alunos de outras escolas.

Com o intuito de constatar a efetividade desse atendimento, verificou-se, por
meio de consulta aos Diarios de Classe referentes ao Atendimento Educacional
Especializado (DEsc-AEE), realizados no periodo compreendido entre os anos de
2011-2018% que um significativo nimero de alunos com Necessidades Educacionais
Especiais, matriculados para participar das atividades realizadas na Sala de
Recursos Multifuncionais, apresentou um percentual de absenteismo superior ao
gue seria provavel (tomando-se como referéncia o limite maximo de 25% de

infrequéncia®).

® Nome ficticio adotado visando a preservar a identidade da escola e dos alunos envolvidos
nesta pesquisa.

4 Por razdes nao esclarecidas, ndo ha registros das atividades realizadas na SRM no ano de
2016.

®> Na bibliografia consultada, ndo foram encontrados registros que informam qual seria o
limite para infrequéncia no AEE. Para esta pesquisa, elegeu-se como parametro o que
esta previsto no Art. 24, inciso VI da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN) n° 9.394/96, “[...] o controle de frequéncia fica a cargo da escola, conforme o
disposto no seu regimento e nas normas do respectivo sistema de ensino, exigida a
frequéncia minima de setenta e cinco por cento do total de horas letivas para aprovacao”
(BRASIL, 1996, p. 9).
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Ante a confirmac@o acerca das altas taxas de absenteismo dos alunos
matriculados no AEE, impBe-se uma reflexdo sobre o possivel comprometimento do
usufruto de um direito constitucional que possibilitaria a esses alunos um processo
de inclusdo educacional mais abrangente e efetivo, capaz de otimizar seu
desenvolvimento biopsicossocial.

Assim, a presente dissertacdo apresenta, em seu capitulo 2, as politicas
publicas de inclusédo escolar abordando o percurso histérico e legal do processo de
sua implantacdo, em nivel internacional, nacional e estadual, bem como o histérico
da Educacado Especial no Brasil, apontando também o referencial legal em que se
apoia. Destaca-se, ainda, o Atendimento Educacional Especializado e o Processo de
Inclusdo Educacional na jurisdicdo da Superintendéncia Regional de Ensino em
Governador Valadares, assim como se estrutura o atendimento educacional
especializado na Escola Estadual Anne Sullivan.

O capitulo 3 propde a identificacdo e a analise dos fatores que influenciam
direta e/ou indiretamente as praticas desenvolvidas no Atendimento Educacional
Especializado dos alunos com Necessidades Educacionais Especiais realizadas na
EEAS, bem como o que contribui para sua infrequéncia nas atividades oferecidas
pelas politicas educacionais que tratam dessa tematica, apresentando os dados
coletados por meio de entrevistas realizadas com 0s sujeitos pesquisados. Em
seguida, sdo demonstradas as analises dos resultados obtidos, bem como pontos
referentes a realidade do ambiente pesquisado por meio da observacao participante
do autor.

Por fim, o capitulo 4 propde acbes que se mostrem eficazes no combate as
altas taxas de absenteismo nos atendimentos realizados na Sala de Recursos
Multifuncionais, potencializando as chances de os alunos que ali estiverem
matriculados um melhor desfrute do direito constitucional que lhes garante o acesso
e a permanéncia em um sistema educacional proposto para ser abrangente e

inclusivo.
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2 POLITICAS PUBLICAS DE INCLUSAO ESCOLAR: HISTORICIDADE E
LEGALIDADE

Temos o direito de ser iguais quando a nossa
indiferenca nos inferioriza; e temos o direito de
sermos diferentes quando a nossa igualdade nos
descaracteriza. Dai a necessidade de uma
igualdade que reconheca as diferencas e de uma
diferenga que n&do produza, alimente ou reproduza
as desigualdades. (SANTOS, 2006, p. 462).

Pensar a escola como um espaco inclusivo vai muito além do que meramente
realizar a matricula de alunos com necessidades educacionais especiais (GLAT,;
PLETSCH; FONTES, 2007). Para além do formalismo burocratico, a caracterizagédo
desse espagco, como um ambiente onde as diferencas se tornam
complementaridades, perpassa pela mudanca de paradigmas, o que pressupde
considerar a diversidade humana em todo o esplendor de sua natureza, sem tentar
reduzir o conceito de ser humano a uma unidade de manifestacbes emocionais,
intelectuais ou fisicas que possam reduzir todos os habitantes do planeta a um Unico
conjunto de intencBes e manifestacdes (MARQUES, C; MARQUES, L, 2009).

A Educacado Inclusiva constitui um paradigma educacional embasado na
percepcao acerca de direitos humanos que relacionam igualdade e diferenca como
conceitos imanentes. No Brasil, 0 movimento de inclusdo educacional vem sendo
forjado ao longo de décadas a partir de movimentos internacionais alinhados a
Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, realizada em Jomtien (Tailandia,
1990) e a Conferéncia Mundial de Educacdo Especial, ocorrida em Salamanca
(Espanha, 1994) que visavam reconhecer que as praticas discriminatorias e
excludentes precisam ser enfrentadas e suplantadas.

Para Domingos (2005), consoante ao processo inclusivo, a pessoa com
deficiéncia tem direitos e deveres iguais a todo e qualquer ser humano. Para a
autora, o0 processo de mudanca esta intimamente relacionado ao processo
educacional, fazendo-se, por isso, necessario inverter a ordem do estabelecido. Ou
seja, é imprescindivel que todos possam se fazer ouvidos, sejam sabedores de seus
desejos e defensores de seus direitos, e que preconizem o individuo, o cidadéo, o

préprio sujeito da histéria e ndo a deficiéncia (DOMINGOS, 2005).
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Desse modo, considerando que a finalidade do processo inclusivo dentro dos
espacos escolares pressupfe a oferta de aportes necesséarios para que alunos e
profissionais da educacdo afastem a exclusdo e elejam como prioridade o real
atendimento as necessidades individuais, independentemente de limitacbes e/ou
incapacidades fisicas, psicologicas, emocionais ou mentais do alunado, o primeiro
capitulo deste estudo apresenta o caso de gestdo observado em uma das escolas
da rede publica estadual de ensino em Minas Gerais, jurisdicionada a
Superintendéncia Regional de Ensino de Governador Valadares, envolvendo o
Atendimento Educacional Especializado realizado em Sala de Recursos
Multifuncionais.

Na primeira secdo, do presente capitulo, aborda-se, em linhas gerais, o
percurso historico e legal da Educacdo Especial, tanto na esfera internacional
quanto nacional, com foco no Atendimento Educacional Especializado (AEE), na
perspectiva da educacao inclusiva.

Para tal, buscou-se tracar uma linha temporal considerando diferentes tipos
de documentos, quais sejam, leis, decretos, portarias, resolucdes e declaragées.
Pretende-se, dessa forma, esbogar um panorama histérico que permita ao leitor um
melhor entendimento acerca dos instrumentos legais que amparam as pessoas com
deficiéncia para que usufruam do direito ao acesso e permanéncia em instituicbes
de ensino, desde a Educacéo Basica até o Ensino Superior.

Na segunda secdo procede-se a uma discussdo sobre as legislacbes e
politicas publicas ja implementadas na rede publica estadual de ensino em Minas
Gerais. Para tanto, a proposta visa a apresentar os documentos legais elaborados
nas ultimas duas décadas, tendo como ponto de partida o Art. 198 da Constituicdo
Estadual de Minas Gerais (MINAS GERAIS, 1989). Em continuidade, sao elencados
outros instrumentos legais que incluem, entre outros: a Resolucdo do Conselho
Estadual de Educacédo de Minas Gerais (CEE-MG) n.° 451/2003; a Orientacdo SD
n.° 01/2005, que norteia o atendimento de alunos com necessidades educacionais
especiais decorrentes de deficiéncias e condutas tipicas; o Projeto Incluir da SEE-
MG, coordenado pela Diretoria de Educacdo Especial (DESP), no periodo entre
2005-2010; o Parecer n.° 895/2013; e a Resolucao n.° 460/2013, que consolida as
normas sobre a Educacdo Especial na Educacdo Bésica, ambos elaborados pelo
CEE-MG, finalizando com o Decreto n°® 46.264/2013 que instituiu o Plano Estadual

dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia, cognominado como “Minas Inclui”.
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A terceira secdo descreve as diretrizes que orientam o atendimento
educacional especializado em suas diferentes modalidades, tendo como principal
referéncia o Guia de Orientacdo da Educacdo Especial na rede estadual de ensino
de Minas Gerais (versdo 03 — Ano: 2014), tratando, especificamente, das
caracteristicas gerais das Salas de Recursos Multifuncionais.

Por conseguinte, a quarta secao trata do processo de implementacdo do
atendimento educacional especializado na Superintendéncia Regional de Ensino de
Governador Valadares (SRE-GV), enfatizando a evolucdo observada ao longo dos
Gltimos anos. Os dados foram obtidos junto ao Servico de Apoio & Inclus&do (SAI)° da
propria Superintendéncia. As informagfes séo representadas em graficos e tabelas
gue possibilitam ao leitor analisar as variacdes de fluxo, do nimero de salas de
recursos multifuncionais autorizadas para funcionamento no mesmo periodo e o
guantitativo de alunos atendidos desde sua implantacdo na SRE-GV.

Na quinta e Ultima secdo, apresenta-se 0 espaco de investigacdo desta
pesquisa: a Escola Estadual Anne Sullivan (EEAS). S&o apresentadas as
informacdes sobre sua estrutura fisica; as caracteristicas e composi¢cao de seu corpo
docente, bem como os dados que evidenciaram a necessidade de se investigarem
os fatores que desencadearam a infrequéncia nos atendimentos realizados na Sala
de Recursos Multifuncionais da referida escola.

Dessa forma, antes de ajuizar a natureza da infrequéncia no Atendimento
Educacional Especializado realizado na EEAS, que foi o mote para este estudo, faz-
se necessario recordar alguns momentos marcantes que antecederam a oferta

desse tipo de atendimento educacional.

® Em 2004, no intuito de viabilizar e dar sustentacéo ao Programa de Apoio a Educac&o para
a Diversidade (PAED), orientando as escolas na elaboragdo e implementacdo de um
Projeto-Politico Pedagégico (PPP) de Educacéo Inclusiva, foi criado um Servico de Apoio a
Inclusdo (SAl), subordinado a Divisdo de Equipe Pedagdgica (DIVEP) em todas as
Superintendéncias Regionais de Ensino de Minas Gerais (SRE). A época, havia 46 SRE'’s.
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2.1 A EDUCACAO ESPECIAL: MARCOS HISTORICOS E NORMATIVOS NA
ESFERA INTERNACIONAL E NACIONAL

Antes de apresentar as principais legislacdes internacionais e nacionais que
garantem as pessoas com deficiéncia a igualdade quanto ao direito de acesso e
permanéncia nos espacos escolares, ha que se considerar que essa e outras
conquistas perpassam, a priori, pela implementacdo de politicas publicas que
reconhecam suas necessidades especiais e que respeitem suas idiossincrasias.

Ao perscrutar os caminhos que iniciam a implementacéo de politicas publicas,
na perspectiva da educacéo inclusiva, depreende-se que é preciso escrutinar quais
S840 0s objetivos, propostas, indicacdes, avancos ou retrocessos que permeiam 0s
documentos e/ou diretrizes que os legalizam e verificar se o direito de acesso e
permanéncia na escola, assim como o real atendimento de necessidades
educacionais especiais, esta ali contemplado.

Para Barreta e Canan (2012),

[...] ndo é suficiente a constituicdo de uma politica publica
educacional bem definida, com conteddo bem construido, formulado;
o importante e imprescindivel é trabalhar para que a politica
aconteca, contemplando de forma efetiva o0 processo de
desenvolvimento e aprendizagem do principal sujeito da esfera
educacional: o aluno. (BARRETA; CANAN, 2012, p. 3).

Ora, é fato que nem sempre 0s apontamentos e propostas contidos nos textos
politicos atendem as expectativas e anseios daqueles que sdo 0s principais
protagonistas do processo inclusivo: alunos e educadores. Historicamente, sabe-se
que o tratamento dado as pessoas com necessidades especiais nem sempre incluiu
a aceitacao das diferencas. Aqui cabe sublinhar que “[...] politica envolve relagbes
de poder. Portanto, nada de neutralidades ou auséncia de interesses” (CONDE,
2012, p. 81).

Hodiernamente, a politica educacional tem como propésito a inclusdo de
todos os alunos nas diversas redes dos sistemas publicos de ensino. E impensavel
edificar uma sociedade que seja orientada por principios como ética e respeito a
diversidade humana sem que a educacdo seja a base na qual ir4 brotar o esteio

desse contexto social. Assim, a educacéo, como direito inalienavel, deve resguardar
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todas as pessoas indistintamente, sem restricbes a quaisquer aspectos, sejam eles
cognitivos, comportamentais ou fisicos.

Para melhor entendimento desse processo politico, ha que se delinear um
breve histérico acerca do tratamento dado as pessoas com deficiéncia, cuja
mudanc¢a de paradigmas perpassa por caminhos que vao desde a total exclusao
social até o atual modelo vigente que, mesmo ainda em processo de
implementacéo, favorece a inclusdo de todas as pessoas, independentemente da

natureza de suas limitacGes e/ou incapacidades.

2.1.1 Paradigmas da Educacéao Inclusiva

No plano educacional, as politicas publicas dirigidas para o atendimento as
pessoas com deficiéncia atravessaram diferentes fases assinaladas por conceitos
embasados na cultura de cada época.

A abordagem acerca da inclusdo é desafiadora, pois se trata, ainda, de uma
tematica pouco conhecida e quase sempre eivada por preconceitos e estigmas
sociais. Para melhor compreendé-la, é preciso retroceder no tempo e revisar o
histérico do tratamento dado a Pessoa com Deficiéncia (PcD), desdobrando os
caminhos que foram tracados desde a Antiguidade até a contemporaneidade.

Menicucci (2005), Silva (2009) e Silva Neto et al. (2018), entre outros
estudiosos, identificam quatro paradigmas que retratam diferentes fases
consonantes ao processo inclusivo das pessoas com deficiéncia. Sdo eles: o
paradigma da excluséo, o paradigma da segregacao, o paradigma da integracéo e o
paradigma da incluséo.

Cabe ressaltar que um paradigma nao se extingue com a entrada de um novo
modelo, pois, de fato, os diferentes arquétipos coexistem em diversas configuragdes,
nas diferentes redes educacionais do pais (GLAT; FERNANDES, 2005; GLAT;
PLETSCH; FONTES, 2006).

Blanco (2003, p. 72 apud Silva Neto et al, 2018, p. 83) detalha a primeira fase:

A primeira delas corresponde ao periodo anterior ao século XIX,
chamada de “fase da exclusao”, na qual a maioria das pessoas com
deficiéncia e outras condi¢cdes excepcionais era tida como indigna da
educacao escolar. Nas sociedades antigas era normal o infanticidio,
guando se observavam anormalidades nas criangas. Durante a Idade
Média a Igreja condenou tais atos, mas por outro lado, acalentou a



26

ideia de atribuir a causas sobrenaturais as anormalidades de que
padeciam as pessoas, explicando-as como punicdo, em decorréncia
de pecados cometidos. Assim, as crian¢cas que nasciam com alguma
deficiéncia eram escondidas ou sacrificadas.

Silva (2009), corroborando o pensamento de Blanco (2003), afirma que as
caracteristicas econémicas, sociais e culturais de cada época sédo determinantes no

modo como se tem “olhado” a diferenca. Em suas palavras:

A deficiéncia era, para os egipcios, indiciadora e portadora de
benesses e, por isso, divinizava-se. Para 0os gregos e para 0s
romanos pressagiava males futuros, os quais se afastavam,
abandonando ou atirando da Rocha Tarpeia, as criancas deficientes.
(SILVA, 2009, p. 2).

Ora, sabe-se que, em determinados momentos, durante a Antiguidade, as
pessoas com deficiéncia eram afastadas de qualquer convivio social. Aquelas que
ndo permaneciam enclausuradas em suas casas eram rejeitadas por suas familias,
vindo a ser encaminhadas para outros locais, em busca de “tratamento”, bem longe
de seu nucleo familiar.

As caracteristicas dessa fase delinearam o paradigma da exclusdo, o qual se
estendeu até o final da Idade Média, notadamente influenciado pela Igreja, que
condenava e/ou punia aqueles que ndo se enquadravam em um determinado
padrdo de normalidade (MENICUCCI, 2005).

Por conseguinte, sob a influéncia do movimento renascentista, nota-se outra
percepcado sobre a “anormalidade”. Os avangos no campo da Medicina permitiram
ampliar o entendimento acerca das diferencas, trazendo maior clareza quanto ao
entendimento de que deficiéncia mental e doenca mental ndo podiam ser

confundidas:

No século XVII, os deficientes, principalmente os com deficiéncia
mental, eram totalmente segregados, internados em orfanatos,
manicdmios e outros tipos de instituicdes estatais. Esses internatos
acolhiam uma diversidade de sujeitos com patologias distintas, al-
guns deficientes, outros doentes. (AMARAL, 2001, p. 32).

Amaral (2001) ressalta que a segunda fase teve inicio na transicdo do século
XVIII para o século XIX. Nesse periodo, despontaram as instituicdes especializadas
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no tratamento para Pessoas com Deficiéncia. A autora ainda destacou que, a partir
daquela época, a pratica educacional se desdobrou em duas vertentes, uma das
quais de natureza especializada e institucional (com énfase ao assistencialismo),
gue separava individuos de acordo com diagnosticos em quociente intelectual.

Essa fase instalou o chamado paradigma da segregacdo. Baseado em uma
concepcao clinico-terapéutica e afiangado pela institucionalizacdo praticada desde o
inicio do século XIX, o Brasil, assim como outros paises, deu inicio a servicos de
atendimentos a pessoas cegas, surdas, deficientes mentais e fisicos por meio de
algumas poucas iniciativas realizadas em hospitais, asilos e orfanatos, quase
sempre custeadas por associa¢fes filantropicas em parcerias com o poder publico.
(MAZZOTA, 1996).

Como essas acbes ocorriam de maneira discreta, quase sempre respaldadas
financeiramente pelos familiares das pessoas com deficiéncia, o atendimento
educacional especializado foi-se modelando de forma paralela ao atendimento
oferecido as pessoas sem deficiéncia. Ou seja, esse paralelismo levou a um maior

distanciamento entre a educacéao regular e a educacao especial:

No Brasil, o atendimento educacional direcionado as pessoas com
deficiéncias foi construido separadamente da educacdo oferecida a
populacdo que ndo apresentava diferencas ou caracteristicas
explicitas que as caracterizasse como “anormal”’. Dessa forma, a
educacdo especial constituiu-se como um campo de atuacao
especifico, muitas vezes sem interlocucdo com a educagdo comum.
Esta separacdo materializou-se na existéncia de um sistema paralelo
de ensino, de modo que o atendimento de alunos com deficiéncia
ocorreu de modo incisivo em locais separados dos outros alunos.
(KASSAR, 2011, p. 62).

Ora, todas as pessoas que apresentavam diferencas fisicas, dificuldades de
aprendizagem e/ou em se ajustar aos padrbes comportamentais convencionados,
tanto na escola quanto na sociedade, eram rotuladas como “anormais”. Dessa
forma, a criacdo de escolas especializadas, mantidas por associa¢des privadas, foi
encorajada pelo poder publico, garantindo financiamentos mediante convénios, que
pudessem atrair as instituicbes que quisessem se incumbir do atendimento de
pessoas com deficiéncia. Como afirma Meletti (2008, p. 200), “[...] a educacéo

brasileira, em seu processo histdrico se constituiu com um distanciamento do ensino
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regular, destacando a legitimacdo de instituicbes especiais como 0 ambito
educacional mais adequado para educar esses alunos”.

Alguns eventos contribuiram para contestar a institucionalizacdo das pessoas
com deficiéncia, entre eles, a promulgacdo da Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos (1948). Algum tempo depois, viu-se a criacao de instituicbes formadas por
pais, amigos e voluntarios em favor das pessoas com deficiéncia. Um exemplo
desse caso foi a fundacdo da Associacdo dos Pais e Amigos dos Excepcionais
(APAE), em 1962, no estado de Sao Paulo.

Para Silva (2009), a conscientizacdo, por parte da sociedade, da baixa
qualidade de atendimento realizado nas instituicbes, bem como de seu alto custo
financeiro, incluindo as extensas listas de espera e de processos muitas vezes
desumanos, impulsionou a necessidade de uma nova perspectiva, tanto do ponto de
vista educativo quanto social, que favorecesse a integracdo de criancas e jovens

com deficiéncia:

A integracdo propugnava o direito & educagdo, a igualdade de
oportunidades e participacdo na sociedade. Dai a defesa de um
atendimento educacional diferenciado e individualizado que
garantisse a cada aluno o alcance de metas semelhantes, o que
implicava a necessidade de adequar métodos de ensino, meios
pedagdgicos, curriculos, recursos humanos e materiais, bem como
0s espacgos educativos, tendo em conta que a intervencdo junto
destes alunos, respeitando a sua individualidade. (SILVA, 2009, p.
139).

A utilizacdo de recursos e métodos mais dinAamicos proporcionaram as
pessoas com deficiéncia melhores condicbes de adaptacdo social (GLAT,;
PLETSCH; FONTES, 2007). Seguindo a disposicdo mundial de lutar contra a
marginalizacdo das minorias excluidas, deu-se inicio, em nosso pais, a divulgacao
dos principios que introduziram a filosofia da normalizagao’.

Cabe ressaltar que a ideia original ndo foi “normalizar a pessoa com
deficiéncia” como tanto se propagou, mas, sim, “normalizar as suas condigbes de
vida”, possibilitando que os recursos e servicos destinados a eles estivessem o mais

proximo possivel daqueles utilizados pelos seus pares (GLAT; BLANCO, 2007).

" Esta concepc¢do de Educacdo Especial partia da premissa basica de que pessoas com
deficiéncias tém o direito de usufruir as condicdes de vida as mais comuns ou normais
possiveis na sua comunidade, participando das mesmas atividades sociais, educacionais e
de lazer que os demais (GLAT, 1995; GLAT; FERNANDES, 2005).
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Omote (1999) afirma que, a partir da década de 1970, os servigcos destinados
as pessoas com deficiéncia passaram a ser vistos sob a perspectiva da dimenséo

integracao/segregacao:

A defesa da normalizacdo como objetivo a ser alcangado, através do
processo de integracdo, gerou muitas discussdes com interpretacoes
equivocadas, resultando nas mais variadas préaticas pretensamente
integracionistas. N&o raras vezes praticou-se a normificacdo em vez
da normalizacdo, isto é, os deficientes foram encorajados a passar
por normais, administrando informacfes a seu respeito, no sentido
de ndo tornar conhecida a sua condicdo de excepcionalidade.
(OMOTE, 1999, p. 4).

Assim, ndo demorou muito para se perceber que a ideia de se oferecer um
ambiente escolar o menos restritivo possivel ndo seria uma tarefa facil. Afinal de
contas, esse modelo supostamente “exigia” do aluno uma preparagao prévia para
que pudesse ser “integrado” no ensino regular. Desse modo, a responsabilidade
pela integracdo estava mais no aluno do que no espaco escolar, o qual estaria
“‘desresponsabilizado” de ensinar aqueles que, por suas especificidades,
demandavam outro tipo de planejamento educacional. A vista disso, a maioria dos
responsaveis por esses alunos se viu obrigada a matricula-los em escolas ou
classes especiais, por ndo dispor de condi¢cdes de ingresso nas turmas regulares
(BUENO, 2001; FERREIRA; GLAT, 2003; GLAT; FERNANDES, 2005; GLAT;e
BLANCO, 2007).

Em face a esses dissensos, 0os métodos e técnicas praticados na Educacao
Especial nessa época comecaram a ser refutados, estimulando a busca por
estratégias pedagdgicas menos segregadas, consolidadas nas politicas publicas
internacionais e nacionais.

Ao eleger o ano de 1981 como Ano Internacional da Pessoa Deficiente
(AIPD), a Organizacdo da Nacdes Unidas (ONU) deu o primeiro passo rumo as
mudancas conceituais acerca do tratamento dado as pessoas com deficiéncia.
Soma-se a essa indicacdo a Carta para a Década de 80° apregoada pela
Rehabilitation International e preconizada pela Assembleia Geral das Nacdes

® A Carta Para a Década de Oitenta foi aprovada pela Assembleia Geral da Rehabilitation
International, em seu 14° Congresso Mundial, realizado em Winnipeg, no Canad4, em
junho de 1980. Trata-se de uma declaracdo de consenso sobre medidas para possibilitar a
humanidade garantir e incrementar os deveres e 0s direitos de toda pessoa, tanto daquela
que é chamada de deficiente quanto daquela que ndo € (REHABILITATION INTERNATIONAL,
1980 apud BRASIL, 1981).
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Unidas, a qual reforgcou o propédsito de implementacdo de novas praticas quanto a
inclusdo social. A Carta propds, entre outras metas, a participacdo total e a
igualdade para as pessoas deficientes de todo o mundo, ou seja, o direito de
partiihar a vida social normal da sua comunidade, com tudo o que lhe esta
subjacente (SILVA, 2009).

Ante essa Carta, a ONU aprovou o Programa de Ac¢&o Mundial para as
Pessoas com Deficiéncia em sua Assembleia Geral n°® 37/52, em 03/12/1982, o qual

defende que:

Item 25. O principio da igualdade de direitos entre pessoas com e
sem deficiéncia significa que as necessidades de todo individuo sdo
de igual importancia, e que estas necessidades devem constituir a
base do planejamento social, e todos os recursos devem ser
empregados de forma a garantir uma oportunidade igual de
participacdo a cada individuo. Todas as politicas referentes a
deficiéncia devem assegurar o acesso das pessoas deficientes a
todos os servigos da comunidade. (ONU, 1982, p. 3).

Ao reconhecer que as necessidades de todo individuo sao de igual
importancia, o programa reforga e valoriza a diversidade, estimula a colaboragéo
entre diferentes e propde a sociedade que se adapte de forma a incluir, em seus
diferentes contextos (inclusive o educacional), pessoas com necessidades especiais
para que essas possam assumir seu papel social onde quer que estejam inseridas.

Ora, claro esta que as mudancas decorrentes da proposicdo de novos
documentos legais, per se, ndo significam garantia de uma maior compreensao
acerca da deficiéncia. A mudanca de um paradigma por outro pressupde novas
perspectivas que incluam o enaltecimento e o respeito a diversidade conforme ilustra
Omote (1999):

Uma mudanga na concepgdo de deficiéncia ndo se promove,
certamente, a partir de decisdes tomadas em assembleias nem por
meio de leis. Implica uma nova visdo de mundo e de homem, um
novo paradigma capaz de valorizar e respeitar efetivamente a
diversidade, de tal maneira que quaisquer pessoas com as mais
variadas diferencas, em relacdo a média da populacao ou a padrdes
de normalidade estabelecidos por outros critérios, em termos das
condigbes anatomofisiologicas, psicossociais, socioecondmicas e
etnoculturais, encontrem oportunidade de uma vida digna e a mais
plena possivel, dentro das fronteiras impostas pela realidade da
limitagcdo eventualmente determinada por tais condicbes ou a elas
inerente. (OMOTE, 1999, p. 9).
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Em suma, o paradigma da educacao inclusiva pressupde que todos os alunos
inseridos na escola estédo ali para aprender. Para isso, eles precisam ter condi¢des
de patrticipar e interagir com seus pares, independentemente de suas dificuldades
elou limitacdes. Nessa situacdo, cabera a escola se adequar e buscar estratégias
que possam transpor o desafio de implementar novas possibilidades de
aprendizagem. Nesse contexto, a diferenca € um valor e a escola € um lugar que
precisa proporcionar interacdo de aprendizagens significativas a todos os seus
alunos, baseadas na cooperacéao e na diferenciacao inclusiva (AINSCOW, 1998).

A partir do entendimento das principais caracteristicas que delinearam o
processo de insercao de pessoas com deficiéncia no espaco educacional, é possivel
entender, de forma mais abrangente, o longo caminho que foi necessario percorrer
até que se pudesse pensar em um processo de inclusdo educacional que ainda se
encontra em permanente processo de (re) construcao.

Apés a apresentacdo dos paradigmas que antecedem a atual proposta de
educacdo inclusiva, serdo apresentadas algumas das principais legislactes
internacionais que permitiram avangos em processos que possibilitam a implantacao
e implementacdo de acdes destinadas a inclusdo das pessoas com deficiéncia em
diferentes contextos, mas, de forma especial, nos espacos educacionais.

2.1.2 A Educacéo Inclusiva no contexto das legislacfes internacionais

Considerando a grande gama de documentos legais que podem ser
relacionados com o AEE e suas tematicas afins (educacado inclusiva, direitos
educacionais, necessidades educacionais especiais), optou-se, neste estudo, por se
tracar um percurso historico, a partir da segunda metade do século XX, mais
precisamente no periodo de transicdo entre as fases de integracao/normalizacéo e a
inclusao.

Assim sendo, ha que se destacar um importante evento ja citado nas paginas
anteriores, ocorrido em 13/12/1976, quando a Assembleia Geral da ONU, através da
Resolugdo 31/123, proclamou o ano de 1981 como sendo o Ano Internacional das
Pessoas Deficientes (AIPD).

Passados trés anos dessa indicagdao, uma nova Assembleia Geral, realizada
em dezembro de 1979, aprovou, em sua Resolugao 34/154, um plano de agao para

o AIPD indicando que o ano de 1981 ndo seria apenas o marco zero do trabalho
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com pessoas deficientes, mas que as acdes se estenderiam por toda a década com
projetos em nivel regional, nacional e internacional, sendo finalmente avaliados ao
longo do ano de 1991°. Assim, durante a década de 1980, as pessoas deficientes
conquistaram alguns avancos no que tange ao reconhecimento de seus direitos.
Nesse mesmo periodo, conforme fora mencionado, a terminologia deficiente foi, aos
poucos, substituida pela expresséo pessoas portadoras de deficiéncia.

Ao final da década de 1980, a Assembleia Geral da Organizacédo das Nacdes
Unidas consagrou, em 20/11/1989, a Convencédo dos Direitos da Crianca, um dos
mais importantes instrumentos na garantia de direitos humanos em toda historia
universal, ratificado por 196 paises e oficializado como lei no ano seguinte,
afiancando a crianca com deficiéncia condi¢cdes que “[...] garantam sua dignidade,
favorecam sua autonomia e faciltem sua participacdo ativa na comunidade”
(UNICEF, 1990, p. 12) conforme previsto em seu Art. 23, § 1°. Somado a isso, como
trazido no 8§ 3° do mesmo artigo, o documento visa a assegurar a crianga com
deficiéncia o “[...] acesso efetivo a educacdo, a capacitacdo, aos servicos de
reabilitacdo, a preparacao para o emprego e as oportunidades de lazer, de maneira
que a crianga atinja a mais completa integracdo social possivel e o maior
desenvolvimento cultural” (UNICEF, 1990, p. 12).

Entre muitos eventos que impulsionaram novos olhares para o atendimento
educacional especializado, destaca-se a Conferéncia Mundial de Educacdo para
Todos realizada pela UNESCO, pelo Fundo das Nac¢bGes Unidas para a Infancia
(UNICEF), pelo Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD),
Banco Mundial (BM), em Jomtien, na Tailandia, no periodo entre 05 e 09/03/1990. A
conferéncia suscitou contribui¢des importantes para a educacdo mundial. Entre elas,
a elaboracdo da Declaragdao de Jomtien com 10 artigos e um plano de agao
construido para assistir as necessidades basicas de aprendizagem com 50 itens,
reiterando que “a educacéo € um direito fundamental de todos, mulheres e homens,
de todas as idades, no mundo inteiro” (UNESCO, 1990, p. 1)

Importa destacar que a Declaragdo de Jomtien foi um importante referencial
na composicdo de outros documentos que promoveram discussfes sobre a

democratizacdo e a universalizacdo do ensino que passaram a tratar a educacéo

® BRASIL. Dominio Publico. Comissdo nacional: relatério de atividades — Brasil. Brasilia:
CNAIPD, 1981. p. 6-7. Disponivel em: http://www.dominiopublico.gov.br/download/texto/
me002911.pdf. Acesso em: 25 out. 2018.
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inclusiva ndo apenas para as pessoas com deficiéncia, mas a todas aquelas que, de
alguma forma, estavam excluidas do ambiente escolar.

Em seu artigo 3°, a Declaracdo de Jomtien (1990) trata da universalizacdo do
acesso a educacdo e da promocdo da equidade, principios norteadores e

conceituais para que uma escola possa se tornar inclusiva:

ARTIGO 3

UNIVERSALIZAR O ACESSO A EDUCACAO E PROMOVER A
EQUIDADE

1. A educagédo basica deve ser proporcionada a todas as criangas,
jovens e adultos. Para tanto, € necessario universaliza-la e melhorar
sua qualidade, bem como tomar medidas efetivas para reduzir as
desigualdades.

2. Para que a educacao basica se torne equitativa, € mister oferecer
a todas as criangas, jovens e adultos, a oportunidade de alcancar e
manter um padrdo minimo de qualidade da aprendizagem.

3. A prioridade mais urgente é melhorar a qualidade e garantir o
acesso a educacdo para meninas e mulheres, e superar todos os
obstaculos que impedem sua participagdo ativa no processo
educativo. Os preconceitos e esterettipos de qualquer natureza
devem ser eliminados da educacéao.

4. Um compromisso efetivo para superar as disparidades
educacionais deve ser assumido. Os grupos excluidos - os pobres;
0S meninos e meninas de rua ou trabalhadores; as populacdes das
periferias urbanas e zonas rurais 0s ndmades e os trabalhadores
migrantes; os povos indigenas; as minorias étnicas, raciais e
linguisticas: os refugiados; os deslocados pela guerra; e os povos
submetidos a um regime de ocupacdo - ndo devem sofrer qualquer
tipo de discriminacao no acesso as oportunidades educacionais.

5. As necessidades basicas de aprendizagem das pessoas
portadoras de deficiéncias requerem atencdo especial. E preciso
tomar medidas que garantam a igualdade de acesso a educacao aos
portadores de todo e qualquer tipo de deficiéncia, como parte
integrante do sistema educativo. (UNESCO, 1990, p. 4).

Nota-se que o quarto principio elenca outros integrantes de um grande rol de
excluidos, para além das pessoas com deficiéncia. Tal inferéncia revela a preméncia
de um processo educacional abrangente, capaz de atender as necessidades mais
basicas do ser humano, sem distingdes de qualquer natureza.

Um outro importante instrumento para a garantia de direitos para as pessoas
com deficiéncia foi elaborado durante a Conferéncia Mundial de Educacgéo Especial.
Os representantes de 88 governos e 25 organizagdes internacionais reafirmaram
seu compromisso em prol da “[..] Educacdo para Todos, reconhecendo a

necessidade e a urgéncia de garantir a educacéo para as criangas, jovens e adultos
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com necessidades educativas especiais no quadro do sistema regular de ensino”
(UNESDOC, 1994, p. 2).

O evento, ocorrido na Espanha, entre os dias 07 e 10/06/1994, culminou na
elaboracdo da Declaracdo de Salamanca sobre Principios, Politica e Pratica em
Educacdo Especial. Trata-se do primeiro documento internacional que tratou
especificamente da Educacgéo Inclusiva, ao propor diretrizes, conceitos, principios e
metodologias para a (re) formulacdo de politicas publicas capazes de levar os
paises signatarios ao “...] aprimoramento de seus sistemas educacionais no sentido
de se tornarem aptos a incluirem todas as criancas, independentemente de suas
diferencas ou dificuldades individuais” (UNESDOC, 1994, p. 2).

Longe de ser uma panaceia para as hecessidades das pessoas com
deficiéncia, a Declaracdo de Salamanca trouxe-lhes um alento, ao estimular as
iniciativas de se criarem “[...] iguais oportunidades de educacdo as pessoas com
necessidades educacionais especiais e legalidade constitucional aos discursos que
enfatizavam o ensino regular como a melhor opgao escolar para essa populagao”
(PRIETO, 2003, p. 2).

O item 7 da Estrutura de Acdo em Educacao Especial, inscrito na Declaragao

de Salamanca, delineia os fundamentos que embasam a inclusdo escolar:

O principio fundamental da escola inclusiva é o de que todas as
criancas devem aprender juntas, sempre que possivel,
independentemente de quaisquer dificuldades ou diferencas que elas
possam ter. Escolas inclusivas devem reconhecer e responder as
necessidades diversas de seus alunos, acomodando ambos os
estilos e ritmos de aprendizagem e assegurando uma educacdo de
qgualidade a todos através de um curriculo apropriado, arranjos
organizacionais, estratégias de ensino, uso de recurso e parceria
com as comunidades. Na verdade, deveria existir uma continuidade
de servicos e apoio proporcional ao continuo de necessidades
especiais encontradas dentro da escola. (UNESDOC, 1994, p. 5).

Nota-se aqui o proposito da Declaracdo de Salamanca em reduzir as
distancias, ao propor que as criancas aprendam juntas, de tal forma que suas
dificuldades e diferencas ndo sejam empecilhos para uma convivéncia harmoniosa e
produtiva. Ao indicar a acomodacao de estilos e ritmos de aprendizagem dos alunos,
0o documento exalta a individualidade da crianga, reconhecendo-lhe sua

singularidade e suas particularidades.
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Outro aspecto importante tratado no documento marca a inclusdo como um
avanco em relacdo a integracdo por intermédio da remodelagdo do ensino regular,

até entdo bem excludente:

Dentro das escolas inclusivas, criangas com necessidades
educacionais especiais deveriam receber qualquer suporte extra
requerido para assegurar uma educacao efetiva. Educacao inclusiva
€ o0 modo mais eficaz para construcdo de solidariedade entre
criancas com necessidades educacionais especiais e seus colegas.
O encaminhamento de criancas a escolas especiais ou a classes
especiais ou a sessfes especiais dentro da escola em carater
permanente deveriam constituir exce¢bes, a ser recomendado
somente nhaqueles casos infrequentes onde fique claramente
demonstrado que a educacdo na classe regular seja incapaz de
atender as necessidades educacionais ou sociais da crianca ou
guando sejam requisitados em nome do bem-estar da crian¢a ou de
outras criangas. (UNESDOC, 1998, p. 5).

Percebe-se que a dimensdo pedagdgica passa a ser o foco principal do
processo, valorizando a experiéncia educativa prioritariamente nas classes regulares
e, excepcionalmente, nas classes especiais. A partir dessa leitura, pode-se
depreender que, assim como a Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos, a
Declaracdo de Salamanca sublinhou a imprescindibilidade de uma abordagem
focada na crianca visando a salvaguarda de uma escolarizacdo efetiva de forma
indistinta. Ao adotarem sistemas de ensino mais maleaveis, os Estados-Nacao
sinalizam sua capacidade de considerar as necessidades de cada crianca em sua
totalidade, o que aproxima a viabilidade da oferta de um processo educacional
equitativo e inclusivo.

Assim, com base na proclamacdo desses importantes documentos
internacionais que se tornaram balizadores da educacdo inclusiva, cabe aqui
destacar que o Brasil, enquanto signatario desses documentos, empreendeu
esforcos para que a satisfagdo das necessidades basicas da aprendizagem,
previstas na Declaragdo Mundial Sobre Educacdo Para Todos, e que 0s principios,
politicas e praticas na area das necessidades educativas especiais, inscritos na
Declaracdo de Salamanca, pudessem fazer parte da realidade das escolas
brasileiras.

Em 05/06/2001, durante o Congresso Internacional “Sociedade Inclusiva”

realizado em Montreal, cidade localizada na provincia de Quebec (Canadd), foi
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instituida a Declaracdo Internacional de Montreal sobre a Inclusdo. O documento
defende que o acesso igualitario a todos os espac¢os da vida € um pré-requisito para
os direitos humanos universais e que o esforco rumo a uma sociedade inclusiva para
todos é a esséncia do desenvolvimento humano social sustentavel. Destaca-se, no
documento, a proposicao de que o “[...] desenho acessivel e inclusivo de ambientes,
produtos e servicos aumenta a eficiéncia, reduz a sobreposicdo, resulta em
economia financeira e contribui para o desenvolvimento do capital cultural,
econdmico e social” (DECLARACAO INTERNACIONAL DE MONTREAL SOBRE
INCLUSAO, 2001, p. 1). Desde entdo, observam-se maiores cuidados e
preocupacfes com a sinalizacdo de espacos, bem como sua adequacao
arquitetbnica com vistas a possibilitar maior acessibilidade, principalmente em
espacos publicos como as escolas.

Em 13/12/2006, a Assembleia Geral da Organizacdo das Nacdes Unidas
proclamou a Convencéo Internacional dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia. O
documento, legitimado pelo Decreto n°® 6.949/2009, em 25/08/2009, estabeleceu, em
seu Art. 24, que trata especificamente da educacado, que os Estados Partes devem
reconhecer o direito das pessoas com deficiéncia a educacédo e que, para efetivar
esse direito sem discriminacdo e com base na igualdade de oportunidades, os
Estados Partes assegurardo sistema educacional inclusivo em todos os niveis, bem
como o aprendizado ao longo de toda a vida. Outro aspecto incluido no texto prevé
gue as pessoas com deficiéncia ndo sejam excluidas do sistema educacional geral
sob alegacao de deficiéncia e que as criancas com deficiéncia ndo sejam excluidas
do ensino primario gratuito e compulsério ou do ensino secundario, sob a mesma
justificativa.

Importa ressaltar que tanto a comunidade escolar quanto as familias dos
alunos com necessidades educacionais especiais precisam se sentir
corresponsaveis pelo cumprimento das legislacbes que protegem os direitos
educacionais, pois, se assim nao o for, € possivel que se tornem letras mortas.

Até aqui foram elencados alguns dos mais importantes instrumentos
internacionais que subsidiaram os processos de inclusdo educacional. Na proxima
secado, serdo destacadas as principais legislacdes nacionais que ratificaram esses

documentos.
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2.1.3 A Educacéo Inclusiva no contexto das legislagcbes nacionais

Com base na promulgacéo de importantes documentos internacionais que se
tornaram balizadores da educacéao inclusiva, cabe dizer que o Brasil, enquanto pais
signatario desses documentos, empreendeu esforcos para que, além daqueles,
outros instrumentos fossem criados no intuito de consolidar as préticas inclusivas,
objetivando garantir que os direitos das pessoas com necessidades especiais
fossem atendidos, em especial aqueles que tratam do acesso e permanéncia nos
espacos educacionais.

Para iniciar esta sec¢éo, partiremos da Lei n° 4.024, de 20/12/1961, que fixou
as primeiras Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e trouxe, em seu bojo, 0

primeiro olhar para o atendimento as necessidades educacionais especiais®:

TITULO X

Da Educacéo de Excepcionais

Art.88 — A educacgdo de excepcionais, deve, no que for possivel,
enquadrar-se no sistema geral de educacéo, a fim de integra-los na
comunidade.

Art.89 — Tobda iniciativa privada considerada eficiente pelos
conselhos estaduais de educacdo, e relativa a educagcdo de
excepcionais, recebera dos poderes publicos tratamento especial
mediante bolsas de estudo, empréstimos e subvencgdes. (BRASIL,
1961, p. 9).

Embora a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo (LDB) tenha sido
rascunhada e discutida desde a elaboracdo da Constituicdo Federal de 1934, sua
finalizacdo so6 foi concluida 27 anos depois. E, em meio as praticas educacionais
vigentes a época, nota-se claramente a predomindncia de um sistema
integracionista, como pode observado no artigo 88.

Apb6s 10 anos de vigéncia e com uma nova ordenacdo administrativa no pais,
foi implantada a Lei n® 5.692, em 11/08/1971, que fixou novas Diretrizes e Bases
para o Ensino de 1° e 2° graus, sem apresentar avancgos para o atendimento as
necessidades educacionais especiais, incluindo apenas a expressao tratamento
especial, reforcando, dessa forma, a permanéncia da proposta de que o atendimento

desses alunos fosse feito em escolas e classes especiais:

19 A expressdo “necessidades educacionais especiais” foi adotada pelo Conselho Nacional de
Educacéo / Camara de Educacdo Basica (Resolucdo n° 2, de 11/09/2001), com base no Parecer
CNE/CEB n° 17/2001, homologado pelo MEC em 15/08/2001.
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CAPITULO |

Do Ensino de 1° e 2° graus

Art. 9° Os alunos que apresentem deficiéncias fisicas ou mentais, 0s
gue se encontrem em atraso consideravel quanto a idade regular de
matricula e os superdotados deverdo receber tratamento especial, de
acérdo com as normas fixadas pelos competentes Conselhos de
Educacdo. (BRASIL, 1971, p. 1).

A prova disso € que, pouco tempo depois, 0 Decreto Presidencial n°® 72.425,
de 03/07/1973, criou o Centro Nacional de Educacédo Especial (CENESP) cuja

proposta robusteceu a manutencéo das escolas especiais:

Art. 1°. Fica criado no Ministério da Educacao e Cultura o Centro
Nacional de Educacdo Especial (CENESP), Orgdo Central de
Direcéo Superior, com a finalidade de promover em todo o territorio
nacional, a expansao e melhoria do atendimento aos excepcionais.
Art. 2°. O CENESP atuara de forma a proporcionar oportunidades de
educacao, 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, audicdo, mentais, fisicos,
educandos com problemas de conduta para 0s que possuam
deficiéncias multiplas e os superdotados, visando sua participacéo
progressiva ha comunidade. (BRASIL, 1973, p. 1).

Em 1986, o Centro Nacional de Educacédo Especial (CENESP) publicou a
Portaria n°® 69/86, na qual se inseriu, pela primeira vez, a expressao “Atendimento
Educacional Especializado” como forma de integrar o aluno com deficiéncia. A

Portaria descreve que:

[...] a educacdo especial é parte integrante da Educacdo e visa
proporcionar através de atendimento educacional especializado, o
desenvolvimento pleno das potencialidades do educando com
necessidades especiais, como fator de auto-realizacdo, qualificacédo
para o trabalho e integracéo social. (BRASIL, 1986, p. 1).

As acbes em favor de um atendimento mais equanime aos alunos com
necessidades educacionais especiais comecaram a ganhar maiores contornos ao
final da década de 1980. A promulgacdo da Constituicdo Federal (CF), em 1988,
elencou, como um dos fundamentos da Republica, a cidadania e a dignidade da
pessoa humana (artigo 1°, incisos Il e Ill), tendo como objetivos fundamentais a “[...]

promocdo do bem de todos, sem preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade e
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quaisquer outras formas de discriminagao” (BRASIL, 1988, p. 11). Ademais, trouxe,
no capitulo Ill, que trata da Educacao, Cultura e do Desporto, no artigo 205, que a
“[...] educacgao € direito de todos e dever do Estado e da Familia”. Em seu artigo 206,
inciso |, afirma a “igualdade de condigdes para acesso e permanéncia na escola” e,
no artigo 208, inciso Ill, propde o “[...] atendimento educacional especializado aos
portadores de deficiéncia’®, preferencialmente na rede regular de ensino” (BRASIL,
1988, p. 123).

Em 1989, foi sancionada a Lei n°® 7.853, de 24/10/1989, que “[...] dispbs sobre
0 apoio as pessoas portadoras de deficiéncia, sua integragédo social [...]” (BRASIL,
1989, p. 1). O artigo 2° da referida lei, em seu inciso |, trata da area da educacéo e
determina, em seu Unico paragrafo, o que representou maiores oportunidades de

acesso aos sistemas educacionais:

Para o fim estabelecido no caput deste artigo, os érgaos e entidades
da administracao direta e indireta devem dispensar, no ambito de sua
competéncia e finalidade, aos assuntos objetos desta Lei, tratamento
prioritario e adequado, viabilizando, sem prejuizo de outras, as
seguintes medidas;

| — Na area da educacéo:

a) a incluséo, no sistema educacional, da Educacdo Especial como
modalidade educativa que abranja a educacdo precoce, a pré-
escolar, as de 1° e 2° graus, a supletiva, a habilitacdo e reabilitagdo
profissionais, com curriculos, etapas e exigéncias de diplomacao
proprios;

b) a insercdo, no referido sistema educacional, das escolas
especiais, privadas e publicas;

c) a oferta, obrigatéria e gratuita, da Educacdo Especial em
estabelecimento publico de ensino;

d) o oferecimento obrigatorio de programas de Educacdo Especial a
nivel pré-escolar, em unidades hospitalares e congéneres nas quais
estejam internados, por prazo igual ou superior a 1 (um) ano,
educandos portadores de deficiéncia;

e) o acesso de alunos portadores de deficiéncia aos beneficios
conferidos aos demais educandos, inclusive material escolar,
merenda escolar e bolsas de estudo;

f) a matricula compulséria em cursos regulares de estabelecimentos
publicos e particulares de pessoas portadoras de deficiéncia capazes
de se integrarem no sistema regular de ensino. (BRASIL, 1989, p. 1).

A Lei supracitada, que dispde sobre o apoio as pessoas com deficiéncia e sua

integracao social, s6 foi regulamentada depois de transcorrida uma década, através

! Terminologia ainda vigente a época da Proclamac&o da Constituicio Federal em 1988.
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do Decreto n° 3.298, de 20/12/1999, que trata sobre a Politica Nacional para a
Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia e do acesso a educacao:

CAPITULO VII

DA EQUIPARACAO DE OPORTUNIDADES

Secao Il

Do Acesso a Educacéao

Art. 24. Os 6rgaos e as entidades da Administracdo Publica Federal
direta e indireta responsaveis pela educacdo dispensardo tratamento
prioritario e adequado aos assuntos objeto deste Decreto,
viabilizando, sem prejuizo de outras, as seguintes medidas:

I- a matricula compulséria em cursos regulares de estabelecimentos
publicos e particulares de pessoa portadora de deficiéncia capazes
de se integrar na rede regular de ensino;

II- a inclusdo, no sistema educacional, da educagdo especial como
modalidade de educacdo escolar que permeia transversalmente
todos os niveis e as modalidades de ensino;

Ill- a insercdo, no sistema educacional, das escolas ou instituicbes
especializadas publicas e privadas;

IV- a oferta, obrigatéria e gratuita, da educacdo especial em
estabelecimentos publicos de ensino. (BRASIL, 1999, p. 8).

A época da elaboracdo desse decreto, o legislador elencou diversas medidas
para que a pessoa com deficiéncia pudesse ter acesso a diferentes oportunidades,
as gquais, naquele momento, certamente representaram um avanco significativo ao
acesso e permanéncia nos sistemas de ensino.

Para corroborar o que fora previsto na CF/88, a Lei n°® 8.069, de 13/07/1990,
instituiu o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) reforcando a oferta do
atendimento  educacional especializado as pessoas com deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino (Art. 54, inciso Ill). H& que se destacar
a pertinéncia com o artigo 5° da mesma legislacéo, propugnando que “[...] nenhuma
crianga ou adolescente serd objeto de qualquer forma de negligéncia, discriminacao,
exploracdo, violéncia, crueldade e opressédo, punido na forma da lei qualquer
atentado, por agdo ou omissao, aos seus direitos fundamentais” (BRASIL, 1990Db, p.
1).

Posteriormente, a referida legislagdo ganhou contornos mais inclusivos, ao

serem inseridos remédios constitucionais™® no contexto da lei, como pode ser

12 Remédios constitucionais, também conhecidos como tutela constitucional das liberdades,
sdo 0s meios, acdes judiciais ou direito de peticdo, postos a disposicao dos individuos e
cidaddos para provocar a intervencdo das autoridades competentes, visando sanar
ilegalidades ou abuso de poder.
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observado na leitura do Art. 11 8§ 1° — A criangca e o0 adolescente com deficiéncia
receberdo atendimento especializado (redagdo dada pela Lei n° 11.185/2005) e,
notadamente, no Art. 208, inciso I, que prevé acdes de responsabilidade por ofensa
aos direitos assegurados a crianca e ao adolescente, referentes ao nao
oferecimento ou oferta irregular de atendimento educacional especializado as
pessoas com deficiéncia.

Durante a segunda metade da década de 1990, foi elaborada a Lei n°
9.394/96, de 20/12/1996 — a terceira Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDBEN), cuja diretiva tem como premissas a CF/88 e o ECA/90. Se
comparada as legislacdes anteriores, apresentou alguns avancos em relacdo a
inclusdo, embora tenha mantido a linha de entendimento de que a escola deve ser
um espaco acessivel a todos.

A LDBEN n° 9394/96 tratou da educacéao inclusiva em trés artigos, a saber:

CAPITULO V

DA EDUCACAO ESPECIAL

Art. 58 — Entende-se por educacdo especial, para os efeitos desta
Lei, a modalidade de educacéo escolar, oferecida preferencialmente
na rede regular de ensino, para educandos portadores de
necessidades especiais.

§ 1° - Haver4, quando necessario, servigos de apoio especializado,
na escola regular, para atender as peculiaridades da clientela de
educacao especial.

8 2° - O atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou
servigcos especializados, sempre que, em fungdo das condi¢cdes
especificas dos alunos, nao for possivel a sua integracdo nas classes
comuns de ensino regular.

Art. 59 — Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com
necessidades especiais:

| — curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacao
especificos, para atender as suas necessidades;

Il — terminalidade especifica para aqueles que nao puderem atingir o
nivel exigido para a concluséo do ensino fundamental, em virtude de
suas deficiéncias, e aceleragdo para concluir em menor tempo o
programa escolar para os superdotados;

Art. 60 —

Paragrafo Unico. O Poder Publico adotar4, como alternativa
preferencial, a ampliacdo do atendimento aos educandos com
necessidades especiais na propria rede publica regular de ensino,
independentemente do apoio as instituicbes previstas neste artigo.
(BRASIL, 1996, p. 19-20).

Infere-se que, ao dedicar um capitulo exclusivo para a Educacéo Especial, o

legislador conferiu ao tema uma relevancia que até entdo ndo fora observada nas
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legislacBes anteriores, minimizando, em partes, expressivas perdas historicas
acumuladas ao longo dos tempos.

A legislacdo prevé a Educacdo Especial como modalidade de ensino a ser
oferecida aos educandos com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento
(TGD) e com altas habilidades/superdotacéo, “preferencialmente”, na rede regular
de ensino. Apesar de 0 conceito avancar em relacdo ao processo de integragdo, o
termo “preferencialmente” ndo exclui a possibilidade que o atendimento educacional
seja ofertado em instituicdes especializadas.

Com a chegada de um novo século, novos projetos e objetivos comecaram a
sair do plano das ideias para tomar forma no plano material. Um deles culminou com
a promulgacdo da Lei n°® 10.172/01, de 09/01/2001, que aprovou o Plano Nacional
de Educacdo (PNE) com vigéncia prevista para o periodo 2001-2010. O
encerramento do PNE com vigéncia até o ano de 2010 impunha a necessidade de
se realizar um novo planejamento para a década seguinte. Apés um hiato quanto ao
processo de tramitacdo, deu-se a aprovacdo do PNE pela Lei 13.005, de 25 de
junho de 2014, para o periodo 2014-2024. O texto legal foi acompanhado de um
plano de acdo com 20 metas, dentre as quais se destaca a Meta 4 com a seguinte

proposicao:

Meta 4: universalizar, para a populacdo de 4 (quatro) a 17
(dezessete) anos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, 0 acesso a
educacdo basica e ao atendimento educacional especializado,
preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia de
sistema educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais,
classes, escolas ou servicos especializados, publicos ou
conveniados. (BRASIL, 2014a, p. 24).

Constata-se aqui o proposito de implementacéo de politicas publicas capazes
de promover, de fato, a universalizacdo do acesso a educacao para as pessoas com
deficiéncia. De acordo com o texto da Lei n°® 10.172/01, “[...] o grande avanco que a
década da educacao deveria produzir seria a construcdo de uma escola inclusiva,
que garanta o atendimento a diversidade humana” (BRASIL, 2014b, p. 4).

Ao serem instituidas as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na
Educacdo Basica através da Resolucdo CNE/CEB n° 2, em 11/09/2001, tem-se
constituido um importante documento de garantia de direitos educacionais em todas

as etapas e modalidades na Educacgéo Bésica.
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Em seu paragrafo uUnico do Art. 1° encontra-se assegurado que O
atendimento escolar dos alunos com necessidades educacionais especiais tera
inicio na Educacéo Infantil, nas creches e pré-escolas, sendo-lhes assegurados os
servicos de Educacdo Especial sempre que se evidencie, mediante avaliacdo e
interacdo com a familia e a comunidade, a necessidade de AEE.

As diretrizes também definem, em seu Art. 7°, que o atendimento aos alunos
com NEE deve ser realizado em classes comuns do ensino regular, em qualquer
etapa ou modalidade da Educacéo Basica. Destaca-se, ainda, o inciso Il do Art. 8°,
ao afirmar que cabe as escolas da rede regular prever e prover, na organizacao de
suas classes comuns, a distribuicdo dos alunos com necessidades educacionais
especiais pelas varias classes do ano escolar em gque forem classificados, de modo
gue essas classes comuns se beneficiem das diferencas e ampliem positivamente
as experiéncias de todos os alunos, dentro do principio de educar para a
diversidade.

Ante a leitura dessa resolucédo, importa refletir que, por mais democréticas e
bem-intencionadas que as politicas publicas possam se revelar a todas as pessoas
que delas tenham conhecimento, elas s6 se efetivardo, se houver um esforco
conjunto dos principais atores envolvidos no processo educacional, pois, se assim
nao o for, as realidades ndo poderao ser transpostas.

Nesse aspecto, Beyer (2006) complementa:

De forma alguma [...] documentos legais, que fundamentam as
diretrizes educacionais, poderdo produzir qualquer transformacdo ou
reforma educacional. Se nao houver o comprometimento, a
disposicdo, a convicgdo dos sujeitos participantes, pais, professores
e gestores, de que a educacao inclusiva € o melhor caminho para
uma incluséo social mais efetiva das criangcas com deficiéncia, com o
esforco e o sacrificio compartilhado entre cada um desses agentes,
tal projeto fracassara. (BEYER, 2006, p. 63).

Em 08/10/2001, o governo brasileiro promulgou o Decreto n°® 3.956 ratificando
0 texto da Convencéo Interamericana para a Eliminacdo de Todas as Formas de
Discriminacdo contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia'®, aprovado em
28/05/1999. O documento, que ficou conhecido como Convencdo da Guatemala,

discorre sobre conceitos como “deficiéncia”, “discriminacdo contra pessoas com

'3 Terminologia ainda vigente a época da elaboracgéo do documento.
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deficiéncia”, tendo, por principal objetivo, “[...] prevenir e eliminar todas as formas de
discriminagdo contra as pessoas portadoras de deficiéncia e propiciar a sua plena
integracao a sociedade” (BRASIL, 2001a, p. 2)

O Decreto n° 3956/01 legitima que

[...] as pessoas portadoras de deficiéncia tém os mesmos direitos
humanos e liberdades fundamentais que outras pessoas e que estes
direitos, inclusive o direito de ndo ser submetidas a discriminacéo
com base na deficiéncia, emanam da dignidade e da igualdade que
séo inerentes a todo ser humano. (BRASIL, 2001a, p. 2).

Esse fragmento do decreto que retrata o texto original aprovado na
Guatemala endossa o0s documentos que o antecederam, ao admitir que o
atendimento de alunos com necessidades educacionais especiais, “prioritariamente”
em salas e escolas regulares, € uma das formas de se combater a discriminagao
com base na deficiéncia e de promover a dignidade inerente a todos os seres
humanos.

Ainda na perspectiva da educagado inclusiva, a Resolugdo do Conselho
Nacional de Educacdo — Conselho Pleno (CNE/CP) n° 01, de 18/02/2002,
estabeleceu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo de professores da
Educacéo Basica, definindo que as instituicdes de cursos superior devem prever, em
sua organizacdo curricular, formagcao docente voltada para a “[..] atencdo a
diversidade e que contemple conhecimentos sobre as especificidades dos
estudantes com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/ superdotagao” (BRASIL, 2014b, p. 4).

No ano de 2003, foi implementado o Programa de Educacao Inclusiva: direito
a diversidade, objetivando a modificacdo dos sistemas de ensino em sistemas
educacionais inclusivos, ao propor um amplo processo de formacao profissional
(para docentes e gestores) de modo a oportunizar o acesso de todos a educacao, a
oferta do atendimento educacional especializado e a garantia de acessibilidade.

Em setembro de 2004, a Procuradoria Federal dos Direitos do Cidadéo se fez
presente elaborando uma cartilha com orientacdes sobre o acesso de alunos com
deficiéncia as escolas e classes comuns da rede regular. Em parceria com o MEC, o
Ministério Publico apresentou um referencial para a construcdo dos sistemas

educacionais inclusivos, organizados para atender ao conjunto de necessidades e
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caracteristicas de todos os cidadados, que incluiu aspectos juridicos, orientacdes
pedagdgicas e missivas aos professores e também aos pais ou responsaveis tanto
de criancas e adolescentes com ou sem deficiéncia ou com qualquer outra
necessidade especial.

No ano de 2005, foram implantados Nuacleos de Atividades de Altas
Habilidades/Superdotacéo (NAAH/S).

Em 2007, o Ministério da Educacédo (MEC), em parceria com a Secretaria de
Educacao Continuada, Alfabetizacéo, Diversidade e Inclusdo (SECADI), apresentou
a Politica Nacional de Educacao Especial na perspectiva da Educacéo Inclusiva
reconhecendo as dificuldades enfrentadas nos sistemas de ensino e com propostas
alternativas para suplantar as praticas discriminatérias, combatendo a logica da
excluséo.

Ainda em 2007, foi elaborado o Plano de Desenvolvimento da Educacéo
(PDE), cuja agenda prop0s eixos voltados para a formagao de professores para a
Educacdo Especial, a implantacdo de salas de recursos multifuncionais, a
acessibilidade arquitetdnica dos espacos escolares, entre outros aspectos.

Pouco tempo depois, o Decreto n° 6.094, de 24/04/2007, trouxe a
implementacdo do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo, uma
conjugacao de esforcos da Unido e dos entes infranacionais, para atuarem na
melhoria da qualidade da Educacao Basica. Entre as acfes previstas, salienta-se o
compromisso de garantir o acesso e permanéncia das pessoas com necessidades
educacionais especiais nas classes comuns do ensino regular, fortalecendo a
inclusao educacional nas escolas publicas (Art. 2°, inciso IX).

Ja4 em 03/06/2009, o Conselho Nacional de Educacdo/Camara de Educacédo
Bésica emitiu o Parecer CNE/CEB n° 13/2009, que tratou da Educacdo Especial
atribuindo-lhe o carater complementar dessa modalidade e sua transversalidade em
todos as etapas, niveis e modalidades, para atender a alunos com deficiéncia,
transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo. Dessa
forma, passou a orientar que a oferta do AEE fosse realizada em turno inverso ao da
escolarizacao, visando sua contribuicdo efetiva na garantia do acesso dos alunos a
educacdo comum, por disponibilizar os servigos e apoios que podem complementar
a formacéo desses alunos nas classes comuns da rede regular de ensino.

Em continuidade as muitas agcbes em favor da implementagdo de politicas

publicas voltadas para uma educacao inclusiva e respaldadas pelas deliberacfes da
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Conferéncia Nacional da Educacdo (CONAE), a Lei n° 13.005, de 25/06/2014,
aprovou o Plano Nacional de Educacéo (PNE) para o periodo 2014-2024. No inciso
lll, paragrafo 1°, do Art. 8°, trata sobre a garantia do atendimento das necessidades
especificas na Educacao Especial, assegurando o sistema educacional inclusivo em
todos os niveis, etapas e modalidades. Assim, baseada nessa premissa, esta a Meta

4 e suas 19 estratégias que propéem a

[...] universalizar, para a populacdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete)
anos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo, o acesso a educacgdo basica e ao
atendimento educacional especializado, preferencialmente na rede
regular de ensino, com a garantia de sistema educacional inclusivo,
de salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou servigos
especializados, publicos ou conveniados. (BRASIL, 2014a, p. 24).

Assim sendo, o Atendimento Educacional Especializado é ofertado
preferencialmente na rede regular de ensino, permitindo sua realizagdo por meio de
convénios com instituicbes especializadas, sem prejuizos ao sistema educacional
inclusivo.

O cumprimento da Meta 04 resguarda os direitos de criancas e adolescentes
com necessidades educacionais especiais, possibilitando-lhes o desenvolvimento
individual e coletivo previstos nas diversas legislacdes que enfatizam o respeito a
diversidade e objetivam a incluséo.

Em 06/07/2015, a Presidéncia da Republica instituiu a Lei n°® 13.146, criando a
Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia).

Em seu capitulo IV — Do Direito a Educacdo, a legislacdo ratifica que a
educacgéo é direito da pessoa com deficiéncia, assegurando sistema educacional
inclusivo em todos os niveis; garantindo-lhe oportunidades de aprendizado para toda
a vida, de forma a “[...] alcangar o maximo desenvolvimento possivel de seus
talentos e habilidades fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais, segundo suas
caracteristicas, interesses e necessidades de aprendizagem” (BRASIL, 2015, p. 6-
7).

Considerando os instrumentos legais aqui apresentados, fica evidenciado que
a pratica educacional na perspectiva da educagdo inclusiva pressupfe o
envolvimento de participantes de todos os segmentos da comunidade escolar, pois,
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se a incluséo for uma das razdes fortes de mudanca, temos condi¢cdes de romper
com os modelos conservadores da escola comum brasileira e de redirecionar suas
praticas para melhorar a qualidade do ensino para todos.

Na proxima secao, serdo apresentadas algumas das legislacGes e politicas
publicas que j& se encontram implementadas na rede publica estadual de ensino em

Minas Gerais.

2.2 AS POLITICAS PUBLICAS DE EDUCACAO INCLUSIVA NO ESTADO DE
MINAS GERAIS

Nesta secdo, pretende-se discorrer mais especificamente sobre o0s
documentos que tratam da educacdo inclusiva em Minas Gerais e que foram
elaborados nas udltimas duas décadas.

A educacgao inclusiva, idealizada como um novo paradigma educacional,
busca consolidar a proposta de educacdo como um direito de todos, ao reconhecer
as diferencas individuais, independentemente de sua natureza biopsicossocial.
Assim, pode-se afirmar que a inclusdo social e educacional €, hoje, um movimento
mundial que se intensificou particularmente a partir da década de 1990 (ALVES;
BARBOSA, 2006).

Dessa forma, ante os muitos desafios que ainda rondam as praticas
educacionais inclusivas, impde-se a necessidade de melhor conhecer a maneira
pela qual o sistema mineiro de educacgao tem se estruturado de modo a garantir a
implementagcdo de praticas educacionais inclusivas em sua rede de ensino, que
requer adaptacbes e adequacdes em sua infraestrutura fisica; reformulacdes em
aspectos didatico-pedagdgicos, que demandando, principalmente, maior atencao
qguanto a formacao continuada dos profissionais da educacéao.

Apoés a elaboracdo de uma nova Lei Constituinte para o pais em 1988, os
representantes do povo do Estado de Minas Gerais, reunidos em Assembleia
Constituinte, com o propaésito de instituir a ordem juridica autbnoma que sintetizasse
as aspiracdes do povo mineiro, promulgaram a Constituicdo do Estado de Minas
Gerais em 21/09/1989.

Dada a natureza deste estudo, a atencdo volta-se para a redagédo que foi
inserida no Titulo IV — Da Sociedade, Capitulo | — Da Ordem Social, Secao Il — Da

Educacao, estabelecida no Art. 198, com destaque para os incisos lll e XIV, quanto
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a garantia do atendimento aos estudantes com necessidades educacionais

especiais, como se pode verificar a seguir:

Art. 198 — A garantia de educacdo pelo Poder Publico se da
mediante:

[.]

Il — atendimento educacional especializado ao portador de
deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino, com
garantia de recursos humanos capacitados e material e equipamento
publicos adequados, e de vaga em escola préxima a sua residéncia;

[.]

XIV — programas especificos de atendimento a crianga e ao
adolescente superdotados, na forma da lei. (MINAS GERAIS, 1989,
p. 154).

Ora, identifica-se que os membros constituintes da legislacdo mineira, a
exemplo de outras politicas publicas que formalizaram dispositivos internacionais e
nacionais, também priorizaram o atendimento de alunos com NEE na rede regular
de ensino.

Entre agosto e setembro de 1998, foi realizado, em Belo Horizonte, o | Férum
Mineiro de Educacédo, cuja proposta foi a construcdo de uma politica educacional
gue envolvesse a participacdo da sociedade nos processos educacionais.

Ao término do | Forum Mineiro de Educacao, foram elencadas as seguintes

proposicoes:

e A educacdo mineira resgatara, na heranga historica e cultural do
estado, uma filosofia humanista, comprometida com o
desenvolvimento integral do educando e a servi¢co da cidadania e da
competitividade que contempla simultaneamente a eficiéncia
tecnoldgica e a equidade social.

e O processo educativo respeitara as diferencas, a heterogeneidade
e a diversidade, numa pedagogia de qualidade sintetizada no
conceito segundo o qual “a melhor educagao para os melhores é a
melhor educagao para todos”.

e A participagdo da sociedade serd valorizada, como parte de uma
estratégia democratica de educacdo de qualidade para todos.
(INDEC, 1998, p. 53).

No dia 15/10/1999, em edicao especial por ocasido do Dia do Professor, a TV
Minas anunciou uma nova politica de governo que passaria a nortear 0s rumos da

educacdo mineira: a “Escola Sagarana”. A proposta objetivava melhorias nas
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escolas publicas em Minas Gerais, considerando o fortalecimento da mineiridade.
Para tanto, em seu plano estratégico, propunha organizar e prestar servicos
educacionais de qualidade e desenvolver acdes para implantar um modelo de
transformacao social que capacitasse os cidadados para atuarem proativamente no
processo de construgéo de uma sociedade justa (MINAS GERAIS, 1999).

No ano de 2001, a Secretaria de Estado de Educacgéo de Minas Gerais (SEE-
MG) criou a Diretoria de Educacéo Especial (DESP)™* com o objetivo de implantar
acOes voltadas para a implementacdo de politicas publicas de educacéo inclusiva
para o atendimento de alunos com necessidades educacionais especiais nas
escolas regulares. Assim, no intuito de desenhar uma nova proposta politico-
pedagogica para as escolas mineiras e aglutinando as propostas apresentadas
durante o Il Férum Mineiro de Educacéao, ocorrido em outubro de 2001, o qual previa
“[...] atendimento especializado, gratuito, aos educandos com necessidades
especiais, preferencialmente na rede regular de ensino” (MINAS GERAIS, 2001, p.
88), a SEE/MG divulgou o Programa de Apoio a Educacdo para a Diversidade
(PAED).

O objetivo do programa foi assim estabelecido:

Implantar e implementar a proposta de Educacdo Inclusiva nas
Escolas Estaduais de Minas Gerais visando a promocdo de uma
educacdo de qualidade capaz de adaptar-se a diversidade do seu
alunado levando em conta as potencialidades individuais do ser
humano. (MINAS GERAIS, 2002, p. 4).

Com o propoésito de estruturar um sistema de ensino que atendesse a todos
os alunos, o programa foi dividido em quatro subprogramas: Inovacgdes, Curriculo
sem Barreiras, Formacao e Rede de Apoio.

Assim, o0 processo de inclusdo nas escolas foi orientado a partir do
subprograma Inovagbes, através do Projeto Piloto intitulado “Projeto Escola
Inclusiva”. As orientagdes do projeto sinalizavam para uma mudanga estrutural nas

escolas, pois proporcionava aos alunos com necessidades educacionais especiais e

4 Durante o periodo eleitoral do ano de 2018, o sitio eletrdnico da DESP foi retirado da rede
de alcance mundial (www), permanecendo “em manutencéo” desde entdo. De acordo com
informacdes do Servico de Apoio a Inclusdo (SAl), da Superintendéncia Regional de
Ensino de Governador Valadares (SRE-GV), os servi¢os destinados a educacéao inclusiva
nao sao mais executados por uma Diretoria de Educacdo Especial, mas por um nucleo de
educacao inclusiva.
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aos docentes 0 aporte necessario as mudancas que permeavam a educacgdo
inclusiva, em face da compreensao de que a escola precisaria ser capaz de atender
a diversidade humana, bem como as demandas individuais.

Passados dois anos, o Conselho Estadual de Educacdo (CEE-MG) emitiu o
Parecer n° 424/2003, em 22/05/2003, propondo normas para a Educacao Especial
na Educacédo Basica, no Sistema Estadual de Ensino de Minas Gerais.

O documento ressalta a relevancia das convencbes, declaracbes e
legislacdes destinadas a universalizacdo do direito a educacao escolar, com énfase
na consolidacdo de garantias quanto a igualdade de oportunidades educacionais a
todas as pessoas, indistintamente. Destaca, ainda, que 0s estudos e pesquisas
apontam que as necessidades especiais podem surgir, no aluno, em algum
momento de sua vida escolar. O fato a ser considerado nesse caso € que, se essas
necessidades nao forem atendidas, irrompem as dificuldades do aluno no processo
de aprender.

Ainda no mesmo periodo, o CEE-MG, aprovou, em 27/05/2003, a Resolucéo
n® 451/2003, fixando normas para Educacdo Especial na rede estadual de ensino,
delineando objetivos, principios, normas e procedimentos a serem observados, tanto
na rede publica quanto privada, acerca do atendimento educacional especializado.

Além do que ja fora previsto em outros dispositivos legais, o CEE-MG
destacou, no preambulo da Resolug¢édo n° 451/2003, a responsabilidade do sistema

de ensino quanto:

¢) ao dever de proporcionar a igualdade de oportunidade aos alunos
com necessidades educacionais especiais para acesso, percurso e
permanéncia na educacao escolar;

d) a necessidade de desenvolver, em Minas Gerais, politicas
educacionais inclusivas que pressupdem o cumprimento da fungao
escolar para com todos o0s alunos, sem discriminagcdo ou
segregacdo, e amplo respeito as diferencas educacionais que 0s
alunos possam apresentar no processo de aprendizagem escolar.
(MINAS GERAIS, 2003, p. 1).

Outros aspectos que merecem destaque na resolugcdo podem ser
encontrados no Art. 7° que considera, como parte dos servicos complementares e/ou
suplementares de apoio especializado, o atendimento em sala de recursos,
conforme ja previsto na LDB n°® 9.394/96, no Parecer do CNE/CEB n°® 17/01 e na

Resolucdo CNE/CEB n° 2/01, cujo Art. 16 orienta as escolas da rede regular de
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ensino para que incluam, em seu projeto politico-pedagdgico, acbes e atividades
gue favorecam a inclusdo escolar dos alunos com necessidades especiais.

Avulta-se aqui o compromisso do governo mineiro em transformar as escolas
publicas em espacos de formagcdo e acolhimento para os alunos,
independentemente de suas necessidades e/ou limitagées de qualquer natureza.

Entre outras regulamentacdes, a Secretaria de Estado de Educacao de Minas
Gerais (SEE-MG) divulgou a Orientacdo SD n°® 01/2005, amparada por legislacbes
federais e na Resolucdo do CEE-MG n° 451/2003" e, especificamente no Art. 40 da
Resolu¢do SEE-MG n° 521/2004'°. O documento orienta o atendimento de alunos
com necessidades educacionais especiais decorrentes de deficiéncias'’ e condutas
tipicas'®. Exalta a participacdo dos profissionais da educacdo, bem como dos
familiares na implementacdo de politicas publicas, na perspectiva da educacéo
inclusiva, concitando-os a mudar a cultura da escola em busca de praticas
diferenciadas que promovam a aprendizagem dos alunos com deficiéncias, condutas

tipicas e altas habilidades:

Na educacdo inclusiva, a escola deve estar revisando suas praticas,
mudando concepgles, revendo seu papel, reconhecendo e
valorizando as diferencas, explicitando claramente, no seu projeto
pedagoégico, o compromisso com o éxito do processo de ensino, a
capacitacdo de seus profissionais e a oferta de recursos pedagégicos
especiais aos alunos que deles necessitarem. (MINAS GERAIS,
2005, p. 7).

> A Resolucdo do Conselho Estadual de Educacdo n° 451/2003 fixa normas para a
Educacao Especial na Educacédo Basica no Sistema Estadual de Ensino de Minas Gerais.

6 A Resolucdo SEE n° 521/2004 dispde sobre a organizacéo e o funcionamento do ensino
nas escolas estaduais mineiras e foi revogada, posteriormente, pela Resolugdo SEE n°
2.197/2012.

" As deficiéncias referenciadas na Orientacdo SD n° 01/2005 foram: Surdez (leve/
moderada ou severa/profunda), Deficiéncia fisica, Deficiéncia mental, Deficiéncia Visual
(cegueira, baixa visdo) e Deficiéncia mdltipla.

8 De acordo com a Orientacdo SD n°® 01/2005, condutas tipicas sdo manifestacdes de
comportamento tipicas de sindromes e quadros psicolégicos complexos, neurolégicos ou
psiquiatricos persistentes que ocasionam prejuizo no desenvolvimento e no
relacionamento social, em graus que requerem respostas pedagdgicas diferenciadas, que
seu modo singular de aprendizagem exige. O aluno que apresenta essas manifestacdes
podera necessitar do uso de programas de comunicacao alternativa.
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Para melhor entendimento de alguns conceitos, o Quadro 1 a seguir
apresenta as principais caracteristicas de condi¢cdes especificas que podem
acometer algumas pessoas e que, genericamente, foram cognominadas, condutas

tipicas:



Quadro 1 - Caracterizacdo da populagdo com deficiéncia e condutas tipicas

53

Os alunos que necessitam de servi¢cos educacionais especializados apresentam condutas tipicas e deficiéncias que exigem, por suas caracteristicas,
estratégias de atendimento diferenciadas. As condutas tipicas e deficiéncias séo:

Condutas Tipicas

Surdez

Deficiéncia Mental

Deficiéncia Visual

Deficiéncia Mdaltipla

Manifestacoes de
comportamento tipicas de
sindromes e quadros
psicoldgicos complexos,
neuroldgicos ou
psiquiatricos persistentes
gue ocasionam prejuizo
no desenvolvimento e no
relacionamento social, em
graus que requerem
respostas pedagdgicas
diferenciadas, exigidas por
seu modo singular de
aprendizagem. O aluno
gue apresenta essas
manifestacdes podera
necessitar do uso de
programas de
comunicacao alternativa.

Exemplo: Método
TEACCH, Sistema PECS,
BLISS, REBUS e outros.

Consiste na perda parcial ou
total da audi¢éo que pode
resultar em dificuldades de

comunicacao, de
interpretagao, de
compreenséo e da produgéo
escrita, podendo ocasionar
isolamento em relagé@o ao
entorno. Verifica-se a
existéncia de varios tipos de
pessoas com surdez, de
acordo com os diferentes
graus da perda da audicéo.
Sob o aspecto da interferéncia
na aquisicdo da linguagem e
da fala, o déficit auditivo pode
ser definido como perda média
em decibéis, podendo ser
considerado:

Caracteriza-se pelo
desempenho intelectual geral
significativamente abaixo da
média propria do periodo de

desenvolvimento,
concomitante com limitacdes
associadas a duas ou mais
areas da conduta adaptativa
ou da capacidade do individuo
em responder adequadamente
as demandas da sociedade,
nos seguintes aspectos:
comunicagéo, habilidades
sociais, desempenho na
familia e comunidade,
independéncia na locomogéo,
salde e seguranca,
desempenho escolar, lazer e
trabalho que resultam em
lentid&o para aprender;
confusao de ideias, falhas de
deciséo, de interpretacdo das
condicbes de seguranca e de
orientacdo no meio ambiente.

Entendida como perda
total da viséo ou
reducdo da capacidade
de ver com o melhor
olho e apés a melhor
correcao Gtica,
manifesta-se como:

e Cegueira, ou seja, a

perda total ou o
residuo minimo da
visdo que leva o
individuo a
necessitar do
método braille para a
leitura e escrita, além
de outros recursos
didaticos e
equipamentos
especiais para a sua
educacao;

S&o consideradas
deficiéncias multiplas as
resultantes do efeito
conjugado de duas ou mais
deficiéncias. Caracteriza-se
pela ocorréncia, no mesmo
aluno, de sérios e
diferentes
comprometimentos em seu
nivel de desenvolvimento e
poucas possibilidades
funcionais de comunicacéo,
interacdo social,
aprendizagem e
capacidade adaptativa.
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Surdez leve/moderada:
perda auditiva que impede
0 aluno de perceber
igualmente todos os
fonemas das palavras. Nao
impede, porém, a
aquisicao normal da lingua
oral, mas podera ocasionar
dificuldades na articulacéo,
na leitura e na escrita. No
caso da surdez moderada,
é frequente o atraso de
linguagem e as altera¢des
articulatérias, havendo, em
alguns casos, maiores
problemas linguisticos.

Surdez severa/profunda:
perda auditiva que impede
o aluno de entender, com
ou sem aparelho auditivo,
a voz humana, bem como
de adquirir, naturalmente,
o0 codigo de lingua oral.
Tais alunos necessitam da
Lingua Brasileira de Sinais
(LIBRAS) que sera sua
lingua natural, devendo
usar a lingua portuguesa
como sua segunda lingua.

O aluno necessitara de
clareza e simplicidade na
organizacao dos espacos e
das atividades; instrucao de
codigos aplicaveis
e servicos complementares.

. Baixa Visao,
caracterizada por
residuo visual que

permite ao aluno ler,

desde que se
empreguem recursos
didéticos e
equipamentos
especiais. Podem
ser observadas,
ainda, dificuldades
na locomocao e
orientagcdo do aluno
nos ambientes,
exigindo que a
escola reorganize os
seus espacos fisicos,
apresentando pistas
tateis indicativas de
obstaculos,
desniveis e objetos
salientes. Torna-se
necessaria também
a permanéncia de
objetos que servirdo
de referenciais para
a locomocéo
autdbnoma do aluno
cego.

Fonte:

elaborado pelo autor

de acordo com a Orientacio SD n° 01/2005,

de 08/04/2005.

(MINAS GERAIS,

2005).
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Objetivando a efetivacdo da incluséo escolar em toda sua rede, a SEE-MG
estabeleceu, através da Orientacdo SD n° 01/2005, que, em cada municipio do
Estado, pelo menos uma escola estadual (ou municipal onde ndo houvesse escola
estadual) estivesse devidamente preparada para realizar a inclusdo (MINAS
GERAIS, 2005).

Para alcangar essa meta, a SEE-MG, através da Diretoria de Educacgéo
Especial (DESP), implantou o Projeto Incluir entre os anos de 2005 e 2010. Nesse
periodo, além de reunides técnicas, debates e instrucdes, foram distribuidos
cadernos, revistas e artigos voltados para os profissionais da educacao.

As bases do Projeto Incluir foram articuladas em quatro eixos norteadores: | —
promocdo da acessibilidade arquitetdnica e tecnoldgica; Il — capacitacdo dos
educadores; Il — formacédo de redes de apoio; IV — garantia de atendimentos
educacionais especializados. Para que um projeto de tamanha envergadura
alcancasse seu proposito, as acdes precisavam ser bem coordenadas (SANTOS,
2014; FROIS, 2017). Assim, tornou-se necessario que novas estratégias de ensino
fossem implementadas, o que resultou na reformulacdo dos projetos politico-
pedagdgicos das escolas. Essas mudancas requisitaram o acompanhamento e
monitoramento das equipes do Servico de Apoio a Inclusdo (SAl), responsaveis pela
implantacéo e implementacdo de projetos e acbes da DESP nas Superintendéncias
Regionais de Ensino.

Em 2008, ap6s o MEC implantar a Politica Nacional de Educacéo Especial ha
perspectiva da Educacédo Inclusiva, o governo mineiro implementou a expanséo de
acOes inclusivas em toda a rede de ensino, através da oferta de AEE,
providenciando também a reforma dos prédios escolares, visando a melhorias na
acessibilidade nos espacos educacionais.

Em 12/12/2013, o CEE-MG aprovou o Parecer n°® 895/2013, que consolidou
normas sobre a Educacdo Especial na Educacédo Basica no Sistema Estadual de
Ensino de Minas Gerais. O documento faz importante referéncia ao Decreto n°
6.949, de 25/08/2009, que promulgou a Convencéo Internacional sobre os Direitos
das Pessoas com Deficiéncia e seu Protocolo Facultativo, assinado em Nova York,
em 30/03/2007, enfatizando aspectos que passaram a sustentar um novo conceito

da deficiéncia, a saber:
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Art. 1 - Pessoas com deficiéncia sdo aquelas que tém impedimentos
de longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, 0s
quais, em interacdo com diversas barreiras, podem obstruir sua
participacdo plena e efetiva na sociedade em igualdade de condicdes
com as demais pessoas. (BRASIL, 2009, p. 1).

Na mesma data, o CEE-MG promulgou a Resolucdo n°® 460, enfatizando que
a Educacdo Especial, transversal a todas as etapas, niveis e modalidades de
ensino, é parte integrante da educagcdo escolar e deve ser prevista no projeto
pedagogico da unidade escolar (Art. 1°). Destaca, ainda, as diretrizes a serem

observadas nas praticas inclusivas nos ambientes educacionais:

Art.6°:

e Oferta em todos niveis, com base na igualdade de oportunidades,
resguardando o respeito e a individualidade dos alunos;

¢ Fomento de programas compartilhados com as areas da saude e
assisténcia social visando ao aprendizado continuo;

e Oferta gratuita e obrigatoria a partir dos quatro anos, asseguradas
as adaptacoes adequadas as necessidades individuais;

e Adocgdo de medidas de apoio geral, individualizado e efetivo, em
ambientes que maximizem o desenvolvimento escolar e social, para
a incluséo plena;

e Oferta, preferencialmente, na rede regular de ensino e em
instituicdbes especializadas em Educacdo Especial, respeitada a
decisdo da familia;

e Apoio técnico e financeiro do Poder Pudblico as instituicbes
privadas sem fins lucrativos. (MINAS GERAIS, 2013b, p. 1).

~

Novamente, sdo evidenciados os cuidados do poder publico quanto a
igualdade de oportunidades a serem dadas a todas as pessoas, oportunizando a
cada uma delas o atendimento as suas necessidades individuais.

Em 25/06/2013, foi editado o Decreto n° 46.264, instituindo o Plano Estadual
dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia, denominado “Minas Inclui” (MINAS
GERAIS, 2013c). O objetivo do plano é fortalecer as politicas publicas para as
pessoas com deficiéncia, em parceria com a Unido e municipios. Em sintonia com o
Plano Viver sem Limite (Decreto Federal n° 7.612, de 17/11/2011), com a
Convencéo sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia (ONU), est4 organizado em
cinco eixos: 1 — Salde, Reabilitacdo, Ortese e Protese; 2 — Educacdo, Cultura,
Esporte e Lazer; 3 — Trabalho e Qualificacdo Profissional; 4 — Acessibilidade e

Tecnologia Assistiva e 5 — Protecdo Social, Seguranca e Acesso a Justica.
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Ante o rol de documentos legais apresentados até aqui, fica evidenciado que
0 estado de Minas Gerais continua buscando estratégias que possam garantir a
populacdo mineira, em geral, e aos alunos com necessidades educacionais
especiais, em particular, maiores e melhores oportunidades de acesso e
permanéncia nas escolas da rede estadual de ensino.

Na préoxima secdo serdo apresentadas as diretrizes legais que orientam o
Atendimento Educacional Especializado, bem como dados estatisticos relativos ao
namero de alunos com NEE matriculados nos diferentes niveis e modalidades de
ensino no periodo entre 2014 e 2018, tendo como base o Censo da Educacao
Bésica de 2018. Em continuidade, serdo apontadas algumas das principais
caracteristicas da Sala de Recursos Multifuncionais, tendo como principal referéncia
o Guia de Orientacdo da Educacdo Especial na rede estadual de ensino de Minas
Gerais (versdo 03 — Ano: 2014).

2.3 O ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO E A SALA DE
RECURSOS MULTIFUNCIONAIS

Nesta secdo sdo apresentadas as disposicbes da Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacédo Inclusiva (PNEEPEI); as
particularidades do Atendimento Educacional Especializado, as caracteristicas da
Sala de Recursos Multifuncionais, bem como os tipos de atendimentos que séo
realizados.

Como fora mencionado, o direito ao Atendimento Educacional Especializado
garantido as Pessoas com Deficiéncia foi estabelecido na CF/88, em seu Art. 208,
inciso lll, o qual estipula que esse atendimento deve ser realizado preferencialmente
na rede regular de ensino (BRASIL, 1988). De forma analoga, o paragrafo primeiro
do artigo 58 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional atestou que “[...]
havera, quando necessério, servigos de apoio especializado, na escola regular, para
atender as peculiaridades da clientela da educagéao especial’ (BRASIL, 1996, p.19).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Especial foram
estabelecidas pela Resolugdo CNE/CEB n° 02, de 11/09/2001:
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Art. 2° - Os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos,
cabendo as escolas organizar-se para o atendimento aos educandos
com necessidades educacionais, assegurando as condicbes
necessarias para uma educacao de qualidade para todos. (BRASIL,
2001c, p. 1).

A mesma resolucéo conceitua a Educacao Especial em seu Art. 3°:

Art. 3° - Por Educacdo Especial, modalidade da educacéo escolar,
entende-se um processo educacional definido por uma proposta
pedagdgica que assegure recursos e servicos educacionais
especiais, organizados institucionalmente para apoiar,
complementar, suplementar e, em alguns casos, substituir os
servicos educacionais comuns, de modo a garantir a educagéo
escolar e promover o desenvolvimento das potencialidades dos
educandos que apresentam necessidades educacionais especiais,
em todas as etapas e modalidades da educacdo bésica. (BRASIL,
2001c, p. 1).

A vista dessas orientacbes legais e consoante as demais especificacdes da
Resolucao n° 02/2001, pode-se afirmar que a politica educacional inclusiva implicou
as escolas a necessidade de revisar a sua pratica pedagodgica, seus processos
avaliativos, suas metodologias de ensino e seu curriculo. Esses processos sO
poderdo vir a ser concretizados mediante a reestruturacdo de seu Projeto Politico-

Pedagogico, conforme previsto no Art. 15 da aludida resolucao:

Art. 15 - A organizacdo e a operacionalizagdo dos curriculos
escolares sdo de competéncia e responsabilidade dos
estabelecimentos de ensino, devendo constar de seus projetos
pedagodgicos as disposicdes necessarias para o atendimento as
necessidades educacionais especiais de alunos, respeitadas, além
das diretrizes curriculares nacionais de todas as etapas e
modalidades da Educacdo Basica, as normas dos respectivos
sistemas de ensino. (BRASIL, 2001c, p. 4).

O texto da resolugéo deixa claro que a raz&o primeira desses principios € o
atendimento as necessidades dos alunos dentro do espaco escolar, o que a colocou
com um marco referencial entre os documentos que tratam da educacéao inclusiva na
educacao brasileira.

Ainda sobre a PNEEPEI, implantada pelo MEC em 2008, com o propdésito de

constituir politicas publicas capazes de promover uma educacao de qualidade para

todos os estudantes, destaca-se a promulgacdo do Decreto n° 6.571, de 17/09/2008,
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incorporado pelo Decreto n°® 7.611, de 17/11/2011, que instituiu, em seu Art. 8°, a
politica publica de financiamento no &ambito do Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacdo (FUNDEB), ao estabelecer o duplo cbmputo das matriculas dos
estudantes com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacao.

Ademais, com a finalidade de orientar a organizacdo dos sistemas
educacionais inclusivos, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) publicou a
Resolucdo CNE/CEB n° 04, de 02/10/2009, que estabeleceu as Diretrizes
Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educacdo Bésica.
Esse importante documento qualifica o publico alvo da Educacéo Especial (Art. 4°),
define o carater complementar ou suplementar do AEE (Art. 6°) e prevé a sua
institucionalizagcdo no projeto politico-pedagdgico das escolas (Art. 10). Nesse
momento, destacam-se o0s alunos publico-alvo do AEE:

Art. 4° - Para fins destas Diretrizes, considera-se publico-alvo do
AEE:

I — Alunos com deficiéncia: aqueles que tém impedimentos de longo
prazo de natureza fisica, intelectual, mental ou sensorial.

Il — Alunos com transtornos globais do desenvolvimento: agueles que
apresentam um quadro de alteracbes no desenvolvimento
neuropsicomotor, comprometimento nas relagdes sociais, na
comunicacgdo ou estereotipias motoras. Incluem-se nessa definigdo
alunos com autismo classico, sindrome de Asperger, sindrome de
Rett, transtorno desintegrativo da infancia (psicoses) e transtornos
invasivos sem outra especificacéo.

Il — Alunos com altas habilidades/superdotacdo: aqueles que
apresentam um potencial elevado e grande envolvimento com as
areas do conhecimento humano, isoladas ou combinadas: intelectual,
lideranca, psicomotora, artes e criatividade. (BRASIL, 2009, p. 1).

Pode-se afirmar que tais politicas publicas vém produzindo resultados tanto
em termos de ampliagdo do numero de atendimentos quanto em relagdo ao
aumento do numero de matriculas realizadas. Os dados do Censo da Educacao
Basica - 2018, publicados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Nacionais
Anisio Teixeira (INEP), em 2019, revelam um crescimento no niumero de matriculas
dos alunos que apresentam algum tipo de necessidade educacional especial.

A Figura 1 apresenta a evolucdo do numero de matriculas de alunos com

deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento ou altas habilidades/
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superdotacdo em classes comuns ou especiais exclusivas, segundo etapa de

ensino, no periodo de 2014 a 2018:

Figura 1 - NUmero de matriculas de alunos com deficiéncias, transtornos globais de
desenvolvimento ou altas habilidades em classes comuns ou classes especiais

exclusivas, segundo etapa de ensino no Brasil (2014-2018)
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Fonte: elaborada pela Deed/Inep com base nos dados do Censo da Educacdo Basica
(2018).

Segundo dados do INEP, o nidmero de matriculas na Educacdo Especial
chegou a 1,2 milh&o em 2018, um aumento de 33,2% em relacdo a 2014. O maior
namero de matriculas esta no Ensino Fundamental, que concentra 70,9% das
matriculas na Educacdo Especial. Quando avaliado o aumento no numero de
matriculas entre 2014 e 2018, percebe-se que as matriculas no Ensino Médio séo as
gue mais cresceram, registrando um aumento de 101,3%.

Entretanto, o percentual de alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento ou altas habilidades que foram matriculados em classes comuns
tém aumentado gradativamente em todas as etapas de ensino. Com excecdo da

Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), todas as etapas da Educacdo Basica
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apresentam mais de 88,0% de alunos incluidos em classes comuns em 2018. A
maior propor¢édo de alunos incluidos € observada no Ensino Médio, em que 98,9%
dos alunos se encontram nessa posicdo. O maior aumento na proporcao de alunos
incluidos, entre 2014 e 2018, foi observado na Educacéao Infantil, um aumento de
11,5 pontos percentuais.

A Figura 2 revela o percentual de alunos matriculados com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento ou altas habilidades, que estédo incluidos em

classes comuns, segundo etapa de ensino, no periodo de 2014 a 2018:

Figura 2 - Percentual de alunos matriculados com deficiéncia, transtornos globais de
Desenvolvimento ou altas habilidades em classes comuns ou classes especiais

exclusivas, segundo etapa de ensino no Brasil (2014-2018)

2014 2015 2016 2017 2018

B Educacio Infantil M Ensino Fundamental M Ensino Médio © Educ. prof. concomitante/subsequente = EJA

Fonte: elaborada pela Deed/Inep com base nos dados do Censo da Educacdo Basica
(2018).

Diante desses dados, ha que se resgatar o que foi previsto no Plano Nacional
de Educacédo (PNE), cuja Meta 4 se refere a Educacao Especial inclusiva para a
populacdo de 4 a 17 anos de idade com deficiéncia, transtornos globais de
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo. Os dados na figura 3 revelam
que o percentual de matriculas de alunos incluidos em classe comum vem
aumentando gradativamente ao longo dos anos. Em 2014, o percentual de alunos
incluidos era de 87,1%; em 2018, esse percentual passou para 92,1%. Além disso,
considerando a mesma populacao de 4 a 17 anos, verifica-se que o percentual de
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alunos que estdo incluidos em classe comum e que tém acesso as turmas de
atendimento educacional especializado (AEE) também cresceu no periodo,
passando de 37,1% em 2014 para 40,0% em 2018.

Por sua vez, a Figura 3 apresenta o percentual de matriculas de alunos de 4 a
17 anos de idade com deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento ou altas
habilidades/superdotacdo que frequentam classes comuns, com e sem atendimento

educacional especializado (AEE) ou classes especiais exclusivas:

Figura 3 - Percentual de matriculas de alunos de 4 a 17 anos de idade com
deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento ou altas habilidades/superdotacéo
gue frequentam classes comuns, com e sem atendimento educacional especializado

(AEE) ou classes especiais exclusivas, segundo etapa de ensino no Brasil (2014-

2018)
129 % 11.6% 10.5 % 9,1% 7.9%
% 52,1%
50,0 % 51,0% 50,2 % A
37.1% 37.4% H 40,1 % 40,0 %
2014 2015 2016 2017 2018
B Inciuido em classe comum com AEE Incluido em classe comum sem AEE Classe especial

Fonte: elaborada pela Deed/Inep com base nos dados do Censo da Educacdo Basica
(2018).

Com o propoésito de se adequar as legislagbes nacionais pertinentes ao
Atendimento Educacional Especializado, a Secretaria de Estado de Educacdo de
Minas Gerais publicou, entre outros dispositivos legais, a Resolu¢cdo SEE n° 2.197,

em 26/10/2012, que dispbe sobre a organizacao e o funcionamento do ensino nas
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Escolas Estaduais de Educacéo Basica de Minas Gerais, na qual inseriu uma secao
exclusiva acerca da Educacao Especial, em trés artigos, a saber:

SECAO Il
DA EDUCAGAOESPECIAL

Art. 44 — A Educacdo Especial, modalidade transversal a todas as
etapas e modalidades de ensino, € parte integrante da educacéo
regular, destinada aos alunos com deficiéncia, transtornos globais de
desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo, devendo ser
prevista no Projeto Politico-Pedagdgico e no Regimento Escolar.

Art. 45 — O Projeto Politico-Pedagdgico da Escola e o Regimento
Escolar devem contemplar as condicbes de acesso, percurso e
permanéncia dos alunos com deficiéncia, transtornos globais de
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo nas escolas
comuns do ensino regular, garantindo o processo de incluséo.

Art. 46 — O Atendimento Educacional Especializado — AEE, deve
identificar, elaborar, organizar e oferecer os recursos pedagdgicos e
de acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena
participacdo dos alunos, considerando suas necessidades
especificas, em consoante articulagdo com o0s demais servi¢cos
ofertados. (MINAS GERAIS, 2012, p. 7).

Nesse fragmento, identifica-se uma transcricdo das Diretrizes Nacionais para
a Educacdo Especial na Educacdo Basica'®, tanto na definicdo dada para a
Educacdo Especial, quanto nos procedimentos a serem adotados para o
atendimento aos alunos com deficiéncia.

Em dezembro de 2013, em conformidade a Resolu¢cado do CEE-MG n° 460, de
12/12/2013, a Diretoria de Educacado Especial (DESP), subordinada a Secretaria de
Estado de Educacdo de Minas Gerais, lancou o Guia de Orientacdo para a
Educacao Especial na rede Estadual de Ensino de Minas Gerais.

O documento, que ja passou por duas revisdes, em sua terceira versao
(atualizada em junho/2014), afirma que a formulacdo de politicas publicas
direcionadas a Educacdo Basica em Minas Gerais deve perpassar pelo
desenvolvimento de acbes pedagogicas inovadoras, assentadas em um conceito
amplo de educacdo e em propostas mais abrangentes, sempre norteadas pelo

principio da incluséo, cujas a¢gfes visam

9 As Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica, instituidas pela
Resolugdo n° 02/2001, da Cémara de Educacdo Basica do Conselho, orientam a
organizacdo dos sistemas de ensino para o atendimento aos alunos com necessidades
educacionais especiais (BRASIL, 2001).
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[...] a adequacdo das escolas publicas para receber e atender, com
gualidade, os alunos com deficiéncias e transtornos globais do
desenvolvimento, junto aos demais alunos. As acdes previstas séo:
oferecimento de atendimentos educacionais especializados,
promocao da acessibilidade arquitetbnica e tecnolégica, capacitacao
de educadores e formacédo de redes de apoio para o publico alvo da
Educacao Especial nos municipios mineiros. (MINAS GERAIS, 2014,

p. 7).

Como pode ser observado no texto, no intuito de receber e atender aos
alunos com deficiéencias e transtornos globais de desenvolvimento, em salas
regulares na companhia dos demais alunos, as acdes previstas pela Secretaria de
Estado de Educacdo de Minas Gerais enfatizam a oferta de atendimentos
educacionais especializados em consonancia a capacitacdo de educadores e
formacao de redes de apoio para o publico alvo da Educacéo Especial em todos os
municipios mineiros, o que amplia as possibilidades de uma acdo efetiva no
atendimento aos alunos matriculados na rede publica estadual de ensino.

Entre as acdes que foram planejadas de modo a garantir a inclusdo de alunos
com Necessidades Educacionais Especiais e o0 atendimento as suas
especificidades, vale recordar que a Unidao promulgou, em 17/11/2011, o Decreto n°
7.611 (que, como ja fora comentado anteriormente, revogou o Decreto n° 6.571, de
17/09/2008), indicando, em seu Art. 5°, paragrafo 2°, inciso Il, a implantacdo de
Salas de Recursos Multifuncionais®.

As Salas de Recursos Multifuncionais (SRM), amparadas na Resolucéo
CNE/CEB n° 2, de 11/12/2001, por estarem incluidas na Politica Nacional de
Atendimento Educacional Especializado de alunos com deficiéncia, podem ser

definidas como

[...] espacos da escola onde se realiza o atendimento educacional
especializado para alunos com necessidades educacionais
especiais, por meio do desenvolvimento de estratégias de
aprendizagem, centradas em um novo fazer pedagolgico que
favoreca a construcdo de conhecimentos pelos alunos, subsidiando-
os para que desenvolvam o curriculo e participam da vida escola.
(MEC, 2006, p. 13).

% para fins didaticos, cabe esclarecer que o Programa de Implantacdo de Salas de
Recursos Multifuncionais foi criado através da Portaria Normativa n°® 13, de 24/04/2007
(BRASIL, 2007).
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Em nenhuma circunstancia pode-se confundir o atendimento educacional
especializado como sendo uma atividade de reforco escolar ou mesmo como uma
pratica substitutiva dos servicos educacionais regulares.

Na esfera estadual e em consonancia com a Orientacdo SD n° 01/2005 de
08/04/2005, as Salas de Recursos Multifuncionais devem realizar o atendimento

educacional especializado no contraturno da escolarizagéo do aluno e oferecer

[..] um trabalho pedago6gico complementar necessario ao
desenvolvimento de competéncias e habilidades préprias nos
diferentes niveis de ensino; [...] através de professor capacitado para
oferecer a complementagcdo ou suplementagdo curricular,
exclusivamente, para alunos que apresentam deficiéncias e condutas
tipicas, matriculados em escolas comuns: apoiando o professor da
escola de origem do aluno; atendendo alunos de vérias escolas da
regido; e usando equipamentos e recursos pedagdgicos. (MINAS
GERAIS, 2005, p. 3-4).

O Atendimento Educacional Especializado em Sala de Recursos
Multifuncionais se revela nas escolas da rede publica estadual de ensino mediante
acOes do Ministério da Educacdo que disponibiliza recursos pedagégicos e de
acessibilidade as escolas regulares da rede publica de ensino (BRASIL, 2007).

Nos ultimos anos, as politicas publicas de inclusdo implementadas em Minas
Gerais tém indicado que o numero de matriculas de alunos com NEE em escolas
regulares da rede estadual de ensino tem sido cada vez mais expressivo, conforme

pode ser verificado no Grafico 1 a seguir:



66

Gréfico 1 - Matriculas na Educacao Especial em Minas Gerais (2015-2018)
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Fonte: elaborado pelo autor a partir de dados do Educacenso (2018).

Os dados do Gréfico 1 revelam que, nos ultimos quatro anos, o namero de
matriculas no AEE de alunos nas turmas de anos iniciais variou 11,95%. Essa
variacdo pode até parecer pouco expressiva, se comparada com as variacdes das
demais etapas. Entretanto, é valido considerar que, nessa etapa de ensino, ha um
grande numero de alunos que ainda néo faz parte da rede estadual, por se encontrar
matriculado em escolas das redes municipais.

Ao longo do mesmo periodo, vimos um crescimento de 46,61% no nimero de
matriculas no AEE nas turmas de anos finais e o expressivo aumento de 267,25%
no numero de matriculas de alunos com NEE no Ensino Médio. Infere-se que a
causa provavel para o0 aumento no quantitativo de alunos com NEE matriculados nas
turmas de anos finais pode ser explicada pelo fato de as redes municipais
priorizarem o atendimento das séries iniciais, 0 que, nesses casos, incentiva os
alunos a procurarem matriculas na rede estadual.

No caso do Ensino Médio, podemos interpretar esses niumeros como um
indicativo de que, com o passar dos anos, ndo apenas os indices de acesso e
permanéncia aumentaram, mas que, provavelmente, outras a¢des tém favorecido a
continuidade do percurso. Uma vez corrigido o fluxo escolar, mais alunos com NEE
tendem a chegar ao Ensino Médio e maiores serdo as chances de concluirem as

etapas da Educacédo Basica.
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Para ilustrar os efeitos das politicas publicas destinadas a educacéo inclusiva
implementadas na ultima década, entende-se ser oportuno resgatar a experiéncia
vivenciada por uma pesquisadora a época de seu doutoramento. Nas palavras de
Antunes (2012):

[...] os alunos com deficiéncia estdo avancando no processo de
escolarizacdo e ingressando nas séries finais da Educacao Basica.
Paralelamente, nota-se que o quantitativo de alunos no Ensino Médio
€ muito inferior ao quantitativo do Ensino Fundamental, o que sinaliza
para o fato de que os alunos com deficiéncia ainda tém dificuldade
de acesso a este segmento. (ANTUNES, 2012, p. 38).

Apesar de o numero de alunos com NEE que chegam ao Ensino Médio ter
aumentado, ha que se considerar que o cendrio ainda € preocupante, quando se
compara ao namero total de alunos matriculados nessa etapa.

Os dados do Censo mostram que Minas Gerais encerrou 0 ano de 2018 com
701.755 matriculas no Ensino Médio Regular, sendo que apenas 14.017 com NEE.
Nos anos finais do Ensino Fundamental, de um total de 675.062 matriculas, 26.229
foram de alunos com necessidades educacionais especiais.

A analise dos dados divulgados pelo Censo Escolar ao longo dos ultimos
anos revela que a exclusdo no Ensino Médio ainda é uma realidade que precisa ser
confrontada tanto pelas familias quanto pelos profissionais da educacédo, de forma a
vencer 0 preconceito e a criar as condicdbes necessarias para que alunos,
compreendidos entre a faixa dos 15 aos 18 anos, possam ter acesso a um sistema
inclusivo e de qualidade capaz de atendé-los, verdadeiramente, em suas
necessidades e especificidades.

Na proxima secdo, serdo apresentadas informacdes sobre o Atendimento
Educacional Especializado realizado na Superintendéncia Regional de Ensino em

Governador Valadares e seu desenvolvimento ao longo dos ultimos anos.

2.4 O ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO NO AMBITO DA
SUPERINTENDENCIA REGIONAL DE ENSINO DE GOVERNADOR
VALADARES

A Superintendéncia Regional de Ensino de Governador Valadares (SRE-GV)

atende a 132 escolas distribuidas em 40 municipios da regido leste do estado de
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Minas Gerais. Devido a sua extensa &area de atuagdo, estd entre as maiores do
estado, sendo, por isso, classificada como sendo de Porte I.

O Decreto n° 47.758, de 19/11/2019, que dispbe sobre a organizacdo da
Secretaria de Estado de Educacdo e da outras providéncias, especifica as
atribuicbes das 47 Superintendéncias Regionais de Ensino (SRE) que coordenam as
atividades da Secretaria de Estado de Educac¢ao de Minas Gerais:

Art. 52 - As Superintendéncias Regionais de Ensino tém como
competéncia exercer, em nivel regional, as acdes de supervisao
técnico-pedagogica, administrativa e financeira, de pessoal, de
orientagdo normativa, de cooperacao, de articulagéo e de integragéo
do Estado e Municipio, em consonancia com as diretrizes e politicas
educacionais, com atribuigcdes de:

| — promover a coordenacédo e implantacéo da politica educacional do
Estado;

Il — orientar as escolas estaduais na elaboragdo, acompanhamento e
avaliacdo dos planos, programas e projetos educacionais, integrando
as suas acgoes e as dos seus municipios;

Il — planejar, coordenar, acompanhar e controlar as atividades
relativas a gestao orgcamentaria, financeira e patrimonial;

IV — fomentar e acompanhar a celebracdo e a execucdo de
convénios, contratos e termos de compromisso;

V — aplicar as normas de administracdo de pessoal,
responsabilizando-se pelo seu cumprimento;

VI — orientar a gestao de recursos humanos, observando a politica e
as diretrizes da Administracdo Publica estadual e federal, no que
couber;

VIl — coordenar as acles de avaliagdo de desempenho e do
desenvolvimento de recursos humanos, no a&mbito de sua jurisdigéo,
em consonancia com as diretrizes e politicas educacionais do
Estado;

VIII — organizar, distribuir e registrar em ata, os setores de Inspec¢éo
Escolar que agrupam escolas de uma ou mais localidades,
estabelecendo critérios complementares para atribuicdo dos setores
de trabalho;

IX — coordenar e promover a producdo de dados e informacdes
educacionais.

Paragrafo Unico — As SREs, para cumprimento de suas
competéncias e atribui¢cdes, poderdo organizar 0os seus processos de
trabalho internamente por meio de ato normativo do Secretario.
(MINAS GERAIS, 2019, p. 1).

Para melhor entendimento acerca da estrutura hierarquica que direciona os
trabalhos de uma SRE, a Figura 4 ilustra, resumidamente, o organograma da

Superintendéncia Regional de Ensino de Governador Valadares:



Figura 4 - Organograma da Superintendéncia Regional de Ensino de Governador Valadares
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Fonte: elaborada pelo autor (2019).
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As Superintendéncias de Porte | apresentam duas Diretorias de Ensino:
Diretoria Educacional — Area A e Diretoria Educacional — Area B.
Para fins de esclarecimento, sdo apresentadas abaixo as atribuicdes de cada

uma das Diretorias, conforme foi definido pelo Decreto n® 47.758, de 19/11/2019:

Art. 54 — A Diretoria Educacional — Area A tem como competéncia
coordenar, no ambito regional, o desenvolvimento das acdes de
atendimento escolar com a orientagdo, supervisdo técnica e
acompanhamento da Subsecretaria de Desenvolvimento da
Educacéo Bésica, com atribui¢bes de:

| — organizar as agfes que assegurem o atendimento & demanda
escolar;

Il — promover o levantamento e a difusdo de dados e informagdes
educacionais no ambito das escolas da rede publica e privada;

Il — acompanhar o0s estabelecimentos de ensino quanto a
observancia das normas legais e administrativas;

IV — acompanhar a realizacdo do processo de avaliagéo sistémica.

Art. 55 — A Diretoria Educacional — Area B tem como competéncia
coordenar, no &ambito regional, o desenvolvimento das acbes
pedagbgicas com a orientagdo, supervisdo técnica e
acompanhamento das acBes da Subsecretaria de Desenvolvimento
da Educacao Bésica, com atribuigBes de:

| — orientar as escolas na elaboracéo de seu projeto pedagdégico e do
Plano Anual de Intervencdo Pedagogica, subsidiando-as na
implementag¢do, monitoramento e avaliagéo das agoes;

Il — acompanhar os estabelecimentos de ensino quanto a
observancia das normas legais e pedagodgicas;

IIl — assessorar as escolas quanto a aplicacdo da legislacéo referente
ao curriculo;

IV — monitorar e avaliar a execucdo dos programas de apoio ao
aluno;

V — coordenar a realizacdo dos exames supletivos;

VI — orientar, acompanhar e avaliar, através de visitas periédicas as
escolas, o desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem,
incentivando e divulgando estratégias pedagodgicas inovadoras;

VIl — implementar os programas pedagdégicos, conforme diretrizes da
SEE, nas escolas estaduais;

VIII — promover, junto as escolas, o uso de recursos tecnoldgicos e
materiais pedagogicos facilitadores da aprendizagem;

IX — utilizar os resultados da avaliagdo sistémica para acionar
estratégias de intervencdo pedagdgica. (MINAS GERAIS, 2019, p. 1).

Para o presente estudo, sdo observadas as competéncias da Diretoria
Educacional A, uma vez que inclui o acompanhamento e o monitoramento do fluxo

escolar de todos os alunos, tendo eles necessidades educacionais ou nao.
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Dessa forma, cabe o trabalho a Divisdo de Equipe Pedagdgica (DIVEP), que,
em cooperacdo com as escolas, possibilita a todos os alunos as condi¢des bésicas
necessarias a conclusao da Educacao Basica.

Assim sendo, faz-se necessario analisar algumas informacdes sobre o
atendimento aos alunos com necessidades educacionais que sé&o atendidos pela
rede publica estadual de ensino nas escolas jurisdicionadas & SRE-GV. O Gréfico 2
a seguir representa o quantitativo de escolas que ja oferecem o AEE aos alunos com

necessidades educacionais especiais:

Gréfico 2 - Evolugédo do numero de escolas que realizaram o Atendimento
Educacional Especializado na SRE-GV (2015-2018)
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Fonte: elaborado pelo autor a partir de dados fornecidos pela DIRE-A (2019).

Os dados apresentados no Grafico 2 mostram que a oferta do AEE, nas
escolas pertencentes a regional de Governador Valadares, permaneceu latente
durante algum tempo. Entretanto, nota-se um salto significativo em 2018, cujos
valores representam um crescimento de 230% a mais no nimero de escolas que
passaram a oferecer AEE aos seus alunos.

Dessa forma, também € oportuno verificar a variagdo quanto ao numero de
alunos com NEE que foram atendidos no mesmo periodo. O Grafico 3 apresenta, de

forma comparativa, a evolugdo do numero de matriculas no AEE na SRE-GV de
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forma a permitir um melhor entendimento quanto as variacdes de acordo com 0s

diferentes niveis de ensino:

Grafico 3 - Evolucédo do numero de matriculas no Atendimento Educacional
Especializado na SRE-GV (2015-2018)
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Fonte: elaborado pelo autor a partir de informac¢des do Educacenso (2018).

De acordo com o Grafico 3, o nimero de alunos com NEE atendidos na rede
estadual de ensino em Governador Valadares tem aumentado de maneira
constante. Destaca-se aqui que o numero de alunos atendidos no Ensino Médio
continua apresentando variagdes positivas. Entretanto, esse nimero é bem menor
do que o quantitativo de alunos matriculados nas turmas de anos finais do Ensino
Fundamental.

A analise desses dados suscita um questionamento sobre a diferenga no
namero de matriculas, quando se avalia o numero de alunos que estavam
matriculados nos anos finais do Ensino Fundamental e o nimero de matriculas que

aparece registrado nas turmas do Ensino Médio.



73

Esses numeros indicam que ndo tem havido um monitoramento efetivo
quanto a essa diferenca em relagcdo ao numero de matriculas, o que sugere sinais
de evaséao escolar.

Ao interpretar os dados obtidos através do levantamento de informacdes no
desenvolvimento deste estudo, infere-se que esses dados recomendam acgdes
tempestivas de forma a garantir aos alunos que concluem o Ensino Fundamental
todas as oportunidades de continuidade, acesso e permanéncia com vistas a
conclusao das etapas finais da Educacéao Basica.

De forma analoga, deduz-se ser adequado comparar as informacfes dos
graficos 2 e 3, de maneira a melhor relacionar as informacgdes indicadas em ambos.

O Gréfico 4 possibilita um melhor entendimento dos dados apontados:

Gréfico 4 - Comparativo entre o quantitativo de escolas que ofereceram o AEE e o
quantitativo de alunos que foram atendidos na SRE-GV (2015-2018)
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Fonte: elaborado pelo autor (2019).
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A observacdo meticulosa do Gréfico 4 permite visualizar, comparativamente,
a relacdo que se pode estabelecer entre 0 numero de escolas que realizaram o AEE
e 0 numero de alunos que foram matriculados para receber esse tipo de
atendimento.

A leitura do item quociente, que estabelece a relacdo entre as duas outras
categorias (matriculas/escolas), aponta um decréscimo nessa propor¢do. Ou seja,
com o passar dos anos, a oferta de mais vagas para o AEE tem possibilitado que
mais alunos sejam atendidos. Assim, quanto menor for esse quociente, maiores
serdo as chances de que os alunos com NEE deixem de estar apenas integrados e
passem a usufruir de um espaco que possa se tornar cada vez mais inclusivo.

Para que essa distancia se torne cada vez menor, impde-se um esforgo
diligente que deve ser direcionado pela Superintendéncia Regional de Ensino.
Nesse caso, 0 acompanhamento pedagdgico realizado na SRE-GV é realizado pela
Diretoria Educacional — A, cuja equipe de profissionais € formada por Analistas
Educacionais.

Em cada regional h4 uma equipe técnica especifica para atendimento no
Servico de Apoio a Inclusdo (SAl). Esses profissionais organizam todas as
atividades inerentes a esse tipo de servigco, as quais incluem: visitacdo as escolas
para suporte tanto docente como discente; monitoramento das atividades de AEE
realizadas tanto na SRM quanto em sala de aula; avaliagdo dos pedidos de
atendimento para alunos com NEE e aprovacdo de eventual contratacdo de
profissionais que atuarédo diretamente com os alunos em sala aula (Professores de
Apoio a Comunicacéo, Linguagens e Tecnologia Assistiva).

Na proxima secdo sera apresentada a Escola Estadual Anne Sullivan,
localizada em Governador Valadares, selecionada para a realizagcdo desta pesquisa
por ser uma das escolas da regional que oferece todos os niveis da educacgéo

basica.

2.5 AESCOLA ESTADUAL ANNE SULLIVAN

A Escola Estadual “Anne Sullivan” (EEAS) foi criada em 1986 para

atendimento as turmas de Ensino Fundamental.
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Segundo relatos de moradores mais antigos, a escola fora implantada com o
objetivo de atender a familias de baixa renda, simultaneamente ao periodo de
construcdo de casas populares existentes na regiao.

A medida que novas familias foram se instalando no bairro e que mais
moradias comegaram a ser construidas, o numero de matriculas na escola também
se expandiu. Tais circunstancias fomentaram a proposi¢cao de uma nova modalidade
de ensino, o que foi concretizado mediante a promulgacédo de decreto que implantou
o Ensino Médio na EEAS, garantindo aos alunos residentes e domiciliados naquelas
imediacdes a possibilidade de concluirem a Educacgdo Basica no educandario. Na
primeira subsecao, sdo apresentadas as caracteristicas organizacionais e estruturais

da Escola Estadual Anne Sullivan.

2.5.1 Aspectos organizacionais e estruturais da EEAS

Situada na regido leste do estado de Minas Gerais, a EEAS esta localizada a
pouco mais de 300 km da capital mineira. Em consulta ao Sistema Mineiro de
Administracdo Escolar (SIMADE), a escola possui 656 alunos regulamente
matriculados e atendidos em trés turnos de funcionamento. As turmas de anos
iniciais (1° ao 5° ano — Ensino Fundamental 1), exclusivamente atendidas no turno

vespertino, somam 273 matriculas, conforme pode ser observado na tabela 1.

Tabela 1 - Matriculas no Ensino Fundamental | (Anos Iniciais) — Ano: 2019

Regime de Ciclos Ens. Fundamental N.° de Turmas N.° Matriculas
1° Ano 2 49
Alfabetizacdo 2° Ano 2 43
3° Ano 3 62
Complementar 4% Ano 2 o5
52 Ano 3 64
Totais 12 273

Fonte: elaborada pelo autor segundo dados do SIMADE (2019).

As turmas de anos finais (6° ano 9° ano — Ensino Fundamental Il), atendidas
tanto no turno matutino quanto vespertino, somam 244 matriculas quantificadas na

Tabela 2 a sequir:
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Tabela 2 - Matriculas no Ensino Fundamental 1l (Anos Finais) — Ano: 2019

Regime de Ciclos Ens. Fundamental N.° de Turmas N.° Matriculas
Intermediério 6% Ano 3 89
7° Ano 2 69
8° Ano 2 36
lidacs
Consolidacéo 9° Ano ’ 50
Totais 09 244

Fonte: elaborada pelo autor segundo dados do SIMADE (2019).

Ja as turmas de Ensino Médio sdo atendidas exclusivamente no turno

matutino, atendendo a 129 matriculas em cinco turmas, de acordo com a Tabela 3:

Tabela 3 - Matriculas no Ensino Médio Regular- Ano 2019

Ensino Médio N° de Turmas N° de Matriculas
1° Ano 2 64
2° Ano 1 26
3° Ano 2 39
Totais 5 129

Fonte: elaborada pelo autor segundo dados do SIMADE (2019).

Em resumo, as turmas de Ensino Fundamental (Regular) estdo distribuidas
em dois turnos: os alunos de 1° ao 7° ano sédo atendidos no turno vespertino, no
horario compreendido entre 13h e 17h25min, e os alunos das turmas de 8° e 9°
anos, bem como os alunos de Ensino Médio, sdo atendidos no turno matutino no
horario compreendido entre 7h e 11h25min. Os alunos da turma de EJA séo
atendidos no periodo noturno no horario compreendido entre 18h45min e 22h.

Para atender a essa demanda, a EEAS conta com um corpo de funcionarios
gque compdem o quadro administrativo e o quadro docente. A Tabela 4 especifica o
guantitativo de servidores do quadro administrativo determinado com base na
Resolugéo SEE-MG n.° 4.112/2019%, publicada na Imprensa Oficial de Minas Gerais

no dia 07/01/2019, a qual estabelece normas para organizacdo do Quadro de

! Resolugdo SEE-MG n° 4.112/2019 de 07/01/2019 (MINAS GERAIS, 2019).



77

Pessoal das Escolas Estaduais de Educacdo Basica da Secretaria de Estado de

Educacao de Minas Gerais para 0 ano vigente:

Tabela 4 - Quadro Administrativo da EEAS — Ano: 2019

Cargo/Funcéo N.° de Servidores
Diretor 1
Vice-Diretor 2
Especialista 2
Secretario 1
Assistente Técnico de Educacao Basica 5
Auxiliar de Servicos da Educacao Basica 12
Total de Servidores 23

Fonte: elaborada pelo autor de acordo com a Resolugéo SEE n° 4.112 (2019).

Os servidores ocupantes dos cargos e funcbes especificados na tabela 4
cumprem suas atividades em turnos diferenciados, de acordo com as demandas de
trabalho, podendo exercer suas atribuicbes nos turnos matutino, vespertino e
noturno.

Para concluir o quantitativo de funcionarios, a Tabela 5 apresenta o total de
docentes - agrupados por modalidade de ensino — que atuam tanto na Regéncia de
Turmas, de Aulas e com Apoio a Comunicacgédo, Linguagens e Tecnologia Assistiva
(ACLTA):

Tabela 5 - Quadro de Docentes da EEAS — Ano: 2019

Modalidade de Ensino / Funcéo N.° de Docentes
Ens. Fundamental — Regentes de Turma 13
Ens. Fundamental — Regentes de Aulas 22
Ensino Médio — Regentes de Aulas 16
AEE — Professor da Sala de Recursos 01
AEE - Professor de Apoio 07
Totais 59

Fonte: elaborada pelo autor segundo dados do SIMADE (2019).
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Para melhor entender a realidade da e na EEAS e compreender os motivos
que sugerem a necessidade de se estruturarem praticas e acdes que melhorem a
frequéncia dos alunos com necessidades educacionais especiais que Ss&o
encaminhados para o atendimento educacional especializado na sala de recursos
multifuncionais da escola pesquisada, além de conhecer os recursos humanos que
atuam nesse educandario, é preciso visualizar o espaco fisico no qual toda essa
conjuntura esta inserida. Para tanto, optou-se por descrever, da maneira sucinta, as
principais caracteristicas estruturais da EEAS.

A escola funciona em trés turnos (manha, tarde e noite), possuindo, para
tanto, 20 salas de aulas (cada sala tem, aproximadamente, 44 m?). Considerando a
estrutura arquitetbnica, trés salas foram adaptadas para melhor atender a
determinadas demandas do educandario, a saber: uma sala foi destinada para
funcionar como sala de professores (0 espaco dispde de armarios para uso pessoal
dos docentes, mesas e cadeiras, uma geladeira e trés computadores conectados a
internet para usos diversos: preparacdo de atividades, acesso ao diario eletrénico
digital e pesquisas em geral); outra sala passou por adaptacdes para que fosse
instalado o laboratério de informatica (a instalacdo de 28 computadores ainda néao foi
concluida aguardando o repasse de recursos financeiros) e uma terceira sala foi
preparada para o Atendimento Educacional Especializado funcionando como Sala
de Recursos Multifuncionais (SRM), mobiliada por um conjunto de mesa redonda
com quatro cadeiras, dois computadores enviados pelo MEC, que ja possuem
instalados jogos e programas especificos para o tipo de atendimento ali realizado,
materiais pedagodgicos adquiridos mediante verbas federais e/ou confeccionados
tanto pelas professoras que realizam o atendimento quanto pelos proprios alunos ali
atendidos.

As demais salas sédo destinadas a pratica docente e possuem, em média, 32
jogos escolares (mesa e cadeira). Cada sala possui dois ventiladores e oito
lampadas fluorescentes, o que lhes confere boas condi¢cbes de ventilacdo e
luminosidade.

O espaco destinado a educacéo fisica na escola é composto por uma quadra
poliesportiva que passa por uma reforma geral. Por essa razdo, ndo se encontra em

condi¢cbes adequadas de uso.
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Uma andlise rapida quanto aos niveis de ruido percebidos dentro da escola
revela que ele é quase sempre intenso, tanto no patio quanto no interior das salas
de aula, apresentando-se em nivel médio-alto. Sua origem esta associada as
atividades esportivas desenvolvidas no interior do educandario (que aguarda a
continuidade das obras de reforma na estrutura fisica da quadra poliesportiva com
vistas a sua cobertura). O barulho € motivo de preocupacdo por parte da equipe
gestora, que compreende 0s potenciais efeitos negativos que a intensa sonoridade
exerce sobre os alunos, podendo comprometer seu processo de aprendizagem, em
especial de alunos com necessidades educacionais especiais.

A escola possui uma cantina com espago adequado para atender a alunos,
professores, gestores e demais funcionarios da escola. O refeitorio dispbe de 16
conjuntos de mesas e bancos, com capacidade para atender a até 64 pessoas; um
quantitativo que pode ser considerado com insuficiente para atender,
adequadamente, ao niumero de alunos matriculados em cada turno.

Quanto as instalacbes sanitarias, a EEAS possui dependéncias para
discentes (trés sanitarios e um espaco para banho no banheiro masculino e cinco
sanitarios e um espaco para banho no banheiro feminino). A escola ainda dispde de
um banheiro (unissex) para atender aos discentes e pessoas com deficiéncias ou
com mobilidade reduzida®. Todas essas instalagdes passaram por ajustes e
adaptacdes durante uma reforma geral ocorrida em 2014, mas ainda carecem de
pequenos reparos. A EEAS aguarda a liberacao de recursos financeiros por parte da
SEE-MG para obras de as adequacfes de acessibilidade do banheiro conforme a
Norma Brasileira NBR9050%.

A EEAS possui um laboratério de Ciéncias Fisicas e Bioldgicas que demanda
receber adaptacdes para o seu devido uso. Essa adequacédo do espaco favorecera o
desenvolvimento do trabalho pedagogico dos docentes, bem como possibilitara aos
alunos uma maior e melhor compreensédo de conceitos relacionados a area das

Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias.

22 Lei n° 10.098, de 19/12/2000. Estabelece normas gerais e critérios basicos para a
promocao da acessibilidade das pessoas portadoras de deficiéncia ou com mobilidade
reduzida, e da outras providéncias. Art. 11, inc. IV.

2 A Norma Brasileira (NBR 9050) estabelece critérios e parametros técnicos a serem
observados em projeto, construcdo, instalacdo e adaptacdo de edificacdes, mobiliario,
espacos e equipamentos urbanos as condi¢cbes de acessibilidade.
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A escola dispbe de uma ampla biblioteca com espaco fisico adequado,
usufruindo de boas condicbes de ventilacdo, luminosidade e sensacdo térmica.
Possui duas Professoras para o Ensino do Uso da Biblioteca (PEUB) que sé&o
responsaveis pelos atendimentos em dois turnos (matutino e vespertino) e também
pela organizacdo do espacgo. O acervo bibliografico é formado principalmente por
livros didaticos e paradidaticos para o atendimento de alunos e professores e,
mesmo ndo sendo devidamente catalogado, encontra-se disponivel para
empréstimo aos membros internos e externos da comunidade escolar.

O educandéario ndo possui salas de multimeios, contudo, o projeto de sua
preparacao ja foi iniciado pela equipe gestora da EEAS.

A proxima subsecao sera reservada para caracterizacdo do AEE realizado na
Sala de Recursos Multifuncionais da Escola Estadual Anne Sullivan, cujas elevadas

taxas de absenteismo se tornaram o foco principal da presente pesquisa.

2.5.2 O AEE na Sala de Recursos Multifuncionais da EEAS

A partir deste ponto, serdo apresentadas as informagdes referentes aos
atendimentos realizados na Sala de Recursos Multifuncionais da Escola Estadual
Anne Sullivan consoante aos registros encontrados nos Diarios Escolares relativos
ao Atendimento Educacional Especializado no periodo compreendido entre 2011 e
2018. Faz-se necesséario ressaltar que, por razées néo esclarecidas, nao foi possivel
ter acesso aos registros referentes ao ano de 2016. Apesar dessa lacuna entre os
anos de 2015 e 2017, relatos orais de membros da equipe gestora ratificam a
informacdo priméaria de que, mesmo em 2016, houve absenteismo discente no
atendimento educacional realizado na sala de recursos multifuncionais da EEAS.

Antes de dar prosseguimento as consideracées propostas no paragrafo
anterior, entende-se ser apropriado conhecer um pouco mais acerca do espaco
onde é realizado o Atendimento Educacional Especializado na EEAS: a Sala de

Recursos Multifuncionais.
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Figura 5 - Sala de Recursos Multifuncionais — Visao Frontal

Fonte: arquivo da EEAS (2017).

Figura 6 - Sala de Recursos Multifuncionais — Visao Lateral

Fonte: arquivo da EEAS (2017).
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Figura 7 - Sala de Recursos Multifuncionais — Jogos Pedagdgicos

Fonte: arquivo da EEAS (2017).

Figura 8 - Sala de Recursos Multifuncionais — Mesa de Atendimentos
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Fonte: arquivo da EEAS (2017).
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Figura 9 - Sala de Recursos Multifuncionais — Computadores
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Fonte: arquivo da EEAS (2017).

Figura 10 - Sala de Recursos Multifuncionais — Espaco Atual (desde 2018)

Fonte: arquivo da EEAS (2018)
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Como fora relatado anteriormente, o AEE na Escola Estadual Anne Sullivan
teve inicio em 2011. A oferta do AEE tem como funcéo primordial

[...] complementar ou suplementar a formac¢ao do aluno por meio da
disponibilizacdo de servicos, recursos de acessibilidade e estratégias
que eliminem barreiras para sua plena participacdo na sociedade e
desenvolvimento de sua aprendizagem. (MINAS GERAIS, 2014, p.
16).

Além disso, é sabido que os docentes que atuam no AEE realizados na SRM
devem estar em constante interacdo com os demais educadores do ensino regular e
interagir com as familias dos alunos encaminhados para o0s respectivos
atendimentos.

Importa destacar que a natureza do AEE é diferente daquela que é realizada
na sala de aula regular. Assim, um atendimento ndo substitui o outro; sua
caracteristica € complementar e/ou suplementar e, portanto, ambos fazem parte dos

processos de ensino-aprendizagem e incluséo:

O atendimento educacional especializado tem como funcéo
identificar, elaborar e organizar recursos pedagobgicos e de
acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena participagéo
dos alunos, considerando suas necessidades especificas. As
atividades desenvolvidas no atendimento educacional especializado
diferenciam-se daquelas realizadas na sala de aula comum, n&o
sendo substitutivas a escolarizagdo. Esse atendimento complementa
e/ou suplementa a formacdo dos alunos com vistas & autonomia e
independéncia na escola e fora dela. (BRASIL, 2007, p. 10).

Em Minas Gerais, os atendimentos educacionais especializados sé&o
disponibilizados na forma de apoio (professor de apoio a comunicacgéo, linguagens e
tecnologias assistivas, intérprete de LIBRAS e guia-intérprete) e de complementacéo
no contraturno de escolariza¢do do aluno (Sala de Recursos Multifuncionais).

Em 2019, a Escola Estadual Anne Sullivan contou com cinco Professoras de
Apoio e apenas uma Professora para realizar os atendimentos na Sala de Recursos
Multifuncionais®®, alternando os atendimentos em dois turnos (matutino e

vespertino). Na SRM estdo matriculados 25 alunos, sendo 21 alunos originariamente

24 As Professoras de Apoio e da Sala de Recursos Multifuncionais foram contratadas por
tempo determinado (até 31/12/2019).
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pertencentes ao quadro discente da prépria escola e outros quatro alunos oriundos
de escolas localizadas em bairros adjacentes a EEAS.

No inicio de cada ano letivo, a secretaria da escola elabora uma lista com os
nomes dos alunos que receberédo atendimentos na SRM. De posse dessa listagem,
o(a) docente que far4 os atendimentos devera entrar em contato com o0s pais e/ou
responsaveis pelos alunos com NEE para agendarem uma reunido onde serdo
informados sobre o que vem a ser a Sala de Recursos Multifuncionais e sua
finalidade. Nessa ocasido, as familias sdo informadas que a Sala de Recursos
Multifuncionais € o espaco indicado para prover condi¢cdes de acesso, autonomia,
participagéo, percurso e aprendizagem de alunos com deficiéncia(s), transtornos
globais de desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao.

A primeira reunido para realizacdo de entrevista familiar com os pais ou
responsaveis é feita sem a presenca dos filhos. A escola solicita as familias que
apresentem laudos médicos, receituarios e relatorios de acompanhamentos de todos
os profissionais que atendem ou acompanham os alunos que serdo atendidos. De
posse dessas informacdes, é feito o agendamento do melhor dia e horario para o
inicio dos atendimentos. As familias também s&o orientadas sobre a eventual
necessidade de retornarem a escola, caso o(a) professor(a) necessite de algum
dado e/ou informagédo que tenha passado despercebida ou tenha sido omitida
anteriormente, ou, eventualmente, caso surja algum fato novo.

Durante o primeiro atendimento ao aluno na SRM, é feita uma sondagem a
partir das informacdes colhidas durante as entrevistas com as familias, consoante as
habilidades e competéncias que se esperam ser consolidadas pelos alunos de
acordo com o ano de escolaridade que ira cursar. A sondagem também analisa o
nivel de desempenho a partir das informacdes atestadas em laudos meédicos que
atestam deficiéncias de acordo sobre a Classificagao Internacional de Ciéncias (CID-
10).

De acordo com a Professora da Sala de Recursos Multifuncionais, apo6s
alguns atendimentos, ja é possivel dar inicio ao Plano de Atendimento Educacional
Especializado (PAEE) que identifica a necessidade educacional do aluno e define
quais serdo os recursos pedagogicos a serem utilizados e as atividades que seréo
desenvolvidas.

Apés a professora realizar o acolhimento inicial dos alunos com NEE, é

chegado o momento de dar inicio a elaboracdo do planejamento anual e
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organizagdo de agrupamento de alunos para os atendimentos. Nem sempre o0s
atendimentos sao coletivos. Existem atendimentos individuais e/ou agrupamentos,
dependendo das necessidades educacionais especiais e de acordo com as
especificidades de cada aluno.

Em algumas ocasides, podem acontecer remanejamentos conforme as
necessidades dos alunos ou por ocasido de um novo reordenamento do cronograma
de atendimentos. As orientacfes dos atendimentos para o0 publico da Sala de
Recursos Multifuncionais duram, em média, 50 minutos.

No decorrer dos trabalhos realizados com os alunos com NEE, entende-se
ser importante trabalhar situacfes da vida diaria que lhes possam conferir maior
autonomia, como: ensinar a amarrar calcados, dar lacos através de jogos de
enfiagem, calcar meias, trocar absorventes usando bonecas, além de trabalhar a
higiene pessoal de modo geral. Todos esses momentos sédo realizados de forma
ludica através de diferentes jogos que se encontram disponiveis no espaco da SRM
ou que tenham sido confeccionados pela professora da SRM.

As sondagens e atividades de leitura e escrita sdo realizadas nos
computadores com digitacdo das letras pelos estudantes ou com intervencdes de
acordo com o planejamento e os objetivos que se deseja alcancar. O aluno comeca
digitando o proprio nome. Posteriormente, consegue digitar pequenos textos de
leitura deleite ou combinados feitos por eles. As vezes, em um dia, eles conseguem
alcancar seus objetivos e, no outro dia, ja ndo conseguem. Como isso é
caracteristica de algumas deficiéncias, o mais importante é que eles estejam
incluidos no cotidiano escolar. O ser humano aprende por imitacdo e o ambiente
escolar favorece esse aprendizado de forma a diminuir o que distancia nossos
educandos do processo escolar e inclusivo.

Algumas situacbes requerem atencdo especial. E o caso de alunos com
autismo, que apresentam muita sensibilidade ao barulho excessivo e a
luminosidade. Nessas circunstancias, muitas vezes, essas criangas que apresentam
o Transtorno do Espectro Autista (TEA) ndo participam das atividades. Algumas
criangas também podem apresentar dificuldades de comunicagéo, o que dificulta a
interacéo e afeta o comportamento. Nos casos de atendimentos de alunos com TEA,
devido a dificuldade que apresentam em memorizacdes, a rotina de atividades vai

sendo introduzida aos poucos.
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Diante das dificuldades em demonstrar sentimentos, os alunos que
apresentam o TEA recebem um atendimento que busca auxiliar na manifestagcéo de
suas emocdes. Nesse contexto, sdo apresentados os emoticons®® de variadas
expressdes as quais sao repetidas pelo aluno. A dramatizacdo ajuda na interacao,
raciocinio loégico, organizacdo e sequéncia de ideias. Se a crianca ndo fala, a
estratégia é a comunicacdo alternativa com pranchas de comunicagdo que
gradativamente auxiliam no repertorio do aluno. O elogio deve ser feito sempre que
o aluno alcancar o objetivo, como forma de reforco positivo.

Os alunos com Deficiéncia Intelectual (DI) geralmente apresentam
dificuldades em resolver problemas e compreender ideias abstratas (metaforas,
valores monetarios, etc.), obedecer a regras, estabelecer relacbes sociais e
Atividades da Vida Diaria (AVD), como cuidar da higiene pessoal, por exemplo.

Para lidar com valores monetérios, a matematica € ensinada de maneira
semelhante a forma pela qual é ministrada a alunos que ndo apresentam o TEA,
porém, com recursos acessiveis as suas necessidades. O uso de uma calculadora
pode ser introduzido, juntamente com materiais concretos que irdo facilitar sua
aprendizagem em relacdo ao sistema monetario, com apresentacao das operacdes
fundamentais que serdo Uteis a sua autonomia. Outras atividades que s&o
trabalhadas envolvendo numeros do dia a dia sdo: calendario, dias da semana,
numerais com atividades adaptadas de acordo com sua realidade. Em todas as
situacdes, os contedudos sao trabalhados através de estratégias que propdem
desafios. Os jogos matematicos, com regras claras e definidas, devem estar
presentes, favorecendo a organizagdo, a aprendizagem significativa e o uso de
normas.

De acordo com a Orientagdo SD n° 01/2005, nas escolas onde existe a Sala
de Recursos Multifuncionais, o atendimento podera ser feito ndo apenas para 0s
alunos matriculados no proprio educandario, mas também para alunos matriculados

em outras escolas:

% Emoticon é uma forma de comunicacéo paralinguistica. Palavra derivada da juncdo dos
termos em inglés emotion (emocdo) + icon (icone) (em alguns casos chamado smiley) é
uma sequéncia de caracteres tipograficos. Disponivel em: https://pt.wikipedia.org/wiki/
Emoticon. Acesso em: 23 out. 2019.
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Item 3.2.1 — Sala de recursos — Localizada em escola comum ou
especial, deve o professor capacitado oferecer a complementacéo ou
suplementacdo curricular, exclusivamente, para alunos que
apresentam deficiéncias e condutas tipicas, matriculados em escolas
comuns: apoiando o professor da escola de origem do aluno;
atendendo alunos de varias escolas da regido; usando equipamentos
e recursos pedagogicos. (MINAS GERAIS, 2005, p. 4).

Para melhor ilustrar a expressao desse atendimento compartilhado, o Gréfico
5 condensa as informagcdes que representam o percentual de composicdo das
turmas de AEE ao longo dos ultimos anos (com énfase na participacdo dos alunos
da propria EEAS).

Grafico 5 - Comparativo percentual de alunos da EEAS e de outras escolas
matriculados no AEE da Sala de Recursos Multifuncionais da EEAS (2011-2018)
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Fonte: elaborado pelo autor com base nos DEsc-AEE no periodo 2011-2018 (2019).
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Dos alunos que fazem parte do quadro discente da prépria escola, apenas
sete tém o direito de serem acompanhados por Professoras de Apoio nas salas
regulares. Os outros alunos matriculados do educandario, embora tenham laudos
e/ou registros médicos, ndo apresentam as caracteristicas que permitem esse tipo
de acompanhamento. O Professor de Apoio pode atender de um a trés alunos em
uma mesma turma e a legislagdo mineira ndo permite mais de um professor de
apoio por turma. Nao obstante, hd que se destacar que os numeros revelam que a
maioria dos alunos com NEE ndo possui 0 acompanhamento de um Professor de
Apoio. Tomando como base o entendimento no senso comum de que todo aluno
que apresenta algum tipo de disturbio e/ou dificuldade de aprendizagem tem direito
ao AEE acompanhado por um Professor de Apoio, € oportuno esclarecer quais sado
as condicbes especificas que aprovam a contratacdo desse profissional da

educacao:

O Professor de Apoio a Comunicacdo, Linguagem e Tecnologias
Assistivas — oferece o apoio pedagdgico ao processo de
escolarizacdo do aluno com disfungdo neuromotora grave,
deficiéncia multipla e (ou) transtornos globais do desenvolvimento.
Esse apoio pressupfe uma acdo integrada com o(s) professor (es)
regente(s), visando a favorecer o acesso do aluno a comunicacao, ao
curriculo, por meio de adequacdo de material didatico-pedagogico,
utiizacdo de estratégias e recursos tecnoldgicos. Para atuar no
atendimento, o professor deve ter como base da sua formacéao, inicial
e continuada, conhecimentos gerais da docéncia e capacitagdo
especifica na area da deficiéncia que ira atuar. (MINAS GERAIS,
2014, p. 17).

Neste momento, € pertinente rememorar a razao primeira que motivou esta
pesquisa, ou seja, a infrequéncia de alunos com necessidades educacionais
encaminhados para os atendimentos realizados na sala de recursos multifuncionais
da EEAS. Os dados foram compilados no Grafico 6 a partir de uma minuciosa
analise dos Diarios Escolares do Atendimento Educacional Especializado (DEsc-
AEE) no periodo compreendido entre 2011 e 2018 (como ja citado anteriormente,
nao ha dados relativos ao ano de 2016 devido a auséncia do DEsc-AEE daquele

ano):
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Gréfico 6 - Percentual de Infrequéncia com base quantitativo de alunos matriculados
no AEE da Sala de Recursos Multifuncionais da EEAS (2011-2018)
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Fonte: elaborado pelo autor com base nos DEsc-AEE no periodo 2011-2018 (2019).

A andlise dos dados do Gréfico 6 deixa claro que as taxas de absenteismo
discente nos atendimentos realizados na SRM superam a pior das previsdes. Nos
documentos que orientam o AEE ndo ha registros de limites para infrequéncia.
Apesar disso, é possivel afirmar que esses percentuais sinalizam para o possivel
comprometimento da efetividade desse servico, uma vez que, ao longo de todos
esses anos, as taxas de absenteismo suplantaram as taxas de participagdo nas
atividades desenvolvidas na SRM.

Mediante 0 exposto, € imperioso investigar que fatores influenciam direta e
indiretamente as praticas desenvolvidas no AEE dos alunos com necessidades
educacionais especiais realizadas na Escola Estadual Anne Sullivan, assim como o
gue contribui para a infrequéncia dos alunos nas atividades oferecidas por essa

politica educacional.
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2.5.3 Préticas inclusivas na EEAS

No ano de 2017, em meio as atividades escolares e, no intuito de ampliar a
cultura de uma formacéo para a educacao inclusiva que alcangasse as pessoas para
além dos muros da escola, membros da equipe gestora se reuniram com as
Professoras de Apoio para planejarem uma atividade envolvendo toda a comunidade
escolar. Assim nasceu a ideia do Circuito da Incluséo.

Como o nome indica, o projeto foi idealizado para funcionar em formato de
circuito, ou seja, os participantes deveriam percorrer diferentes espacos que foram
preparados com tematicas relativas a educacgdo inclusiva, até chegar ao destino
final, que seria o local onde uma palestra iria finalizar o percurso.

No 1° Circuito da Inclusédo, ocorrido em 14/09/2017, os participantes iniciaram
seu percurso assistindo a um video reflexivo na primeira sala. Ao passarem para a
segunda sala, percorreram um jardim sensorial (eles estavam vendados) e
exploraram texturas, aromas, sons. Em continuidade, passaram por um corredor
iluminado por uma ténue luz, cujas paredes estavam ilustradas com palavras e
frases relacionadas a inclusdo. Ao final desse percurso, participaram de uma
palestra.

O momento da palestra foi especial, uma vez que ela foi realizada de forma
compartilhada. Cada convidado tinha 20 minutos para sua prelecdo. Assim, 0s
participantes do 1° Circuito da Inclusdo puderam conhecer melhor um pouco mais

sobre algumas deficiéncias. As minipalestras foram assim conduzidas:

— 1° Momento: Relatos de uma deficiente auditiva;

2° Momento: Relatos de um deficiente fisico;

— 3° Momento: Relatos de um deficiente auditivo que € multi-instrumentista;

— 4°Momento: Relatos de atendimentos odontolégicos realizados por
estudantes do curso de Odontologia no Polo Integrado de Assisténcia
Odontolégica ao Paciente Especial (PAOPE) em Projetos de Extensdo da
Universidade Vale do Rio Doce (UNIVALE) coordenados pela Prof.2 Dra.
Myllene Quintela Lucca em que pessoas com deficiéncia sdo atendidas por

esse projeto.
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ApGs as minipalestras, houve um momento cultural com a apresentacdo de
uma roda de capoeira realizada pelos alunos da APAE de Governador Valadares.

O trabalho foi muito proveitoso e motivou tanto a Professora da Sala de
Recursos quanto os demais profissionais da escola, que, naquela mesma noite, ja
comegaram a idealizar o evento seguinte.

A Figura 11 ilustra alguns momentos vivenciados durante o 1° Circuito da

Inclusao:

Figura 11 - Mosaico de fotos do 1° Circuito da Inclusédo (2017)
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Fonte: acervo pessoal do autor (2017).
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Durante o 2° Circuito da Incluséo, ocorrido em 21/08/2018, os educadores e a
comunidade escolar foram convidados a participar de uma palestra sobre o
Transtorno do Espectro Autista (TEA), ministrada por uma educadora de referéncia
no assunto, com vasta experiéncia no atendimento de pessoas autistas.

ApOs a palestra, os participantes foram encaminhados para uma sala onde
puderam ver, tocar, sentir e até participar de jogos pedagdgicos confeccionados pela

Professora da Sala de Recursos Multifuncionais, pelas Professoras de Apoio da
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EEAS e também pelos alunos atendidos na SRM. A segunda edi¢édo do evento esti
representada na Figura 12:

Figura 12 - Mosaico de fotos do 2° Circuito da Inclusdo (2018)

Fonte: acervo pessoal do autor (2018).

O 3° Circuito da Inclusdo ocorreu no dia 26/11/2019. O planejamento contou
novamente com uma caminhada por um jardim sensorial montado dentro de uma
das salas de aula (atendendo a sugestdo de pessoas que ndo participaram do
primeiro evento). Nesse terceiro evento, o destaque foi para o fato de a palestrante

ter muita proximidade com a tematica que foi relacionada a afetividade no

relacionamento entre pais e seus filhos com deficiéncia.
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A preletora, formada em Psicologia e mée de um filho com autismo associado
a outros comprometimentos neuroldgicos, falou aos presentes de uma maneira para
além de sua formacdo académica, pois foi o relato de uma experiéncia pessoal, o
relato de uma méae. Diante da narrativa da convidada e dada a comocdo dos
participantes, pode-se afirmar que os efeitos foram significativos, tanto para os
profissionais, quanto para os convidados. A Figura 13 ilustra o 3° Circuito da

Inclusao:

Figura 13 - Mosaico de fotos do 3° Circuito da Inclusdo (2019)
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PROFESSORAS DE APOIO:

ELIANA MORAIS ANDRADE CUNHA ~ 2 LORENA CARDOSO SAMPAIO

Fonte: acervo pessoal do autor (2019).

Assim, o capitulo 2 discorreu sobre as principais legislagbes que orientam o
AEE nas esferas internacional, nacional e estadual, tratou do atendimento

educacional especializado e das atividades inerentes a sala de recursos
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multifuncionais e caracterizou o territério desta pesquisa, que € a Escola Estadual
Anne Sullivan, sua estrutura fisica e organizacional, o Atendimento Educacional
Especializado realizado em sua sala de Recursos Multifuncionais e suas praticas
pedagogicas representadas pelo evento denominado Circuito da Incluséo.

Em continuidade, o capitulo 3 ira tratar do referencial te6rico e do campo

metodoldgico, detalhando a pesquisa de campo do presente estudo.
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3 DESAFIOS E POSSIBILIDADES NO ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO

Num momento em que a cidadania enfrenta novos
desafios, busca novos espacos de atuacdo e abre
novas areas por meio das grandes transformacdes
pelas quais passa 0 mundo contemporaneo, é
importante ter o conhecimento de realidades que,
no passado, significaram e, no presente, ainda
significam passos relevantes no sentido da garantia
de um futuro melhor para todos.

O direito a educacao escolar € um desses espacos
gue ndo perderam e nem perderdo sua atualidade.

(CURY, 2002, p. 246)

Como apontado no primeiro capitulo, a presente dissertacdo se propbe a
compreender como se estruturam as praticas e acbes que contribuem para a
infrequéncia de alunos com Necessidades Educacionais Especiais encaminhados
para os diferentes tipos de atendimentos realizados na Sala de Recursos
Multifuncionais da Escola Estadual Anne Sullivan.

A educacéao inclusiva evoca uma reflexdo quanto a superacdo de possiveis
preconceitos e o respeito a diversidade. Para que a inclusdo ocorra, entende-se que
nao € suficiente oferecer uma escola adaptada ou apenas conhecer a legislacéo
pertinente. E necessario que se (re) construa um projeto educacional genuinamente
abrangente e inclusivo, dotado de diferentes estratégias pedagogicas que
possibilitem o atendimento de cada aluno consoante as suas necessidades

individuais. Nessa perspectiva, Silva e Carvalho (2017) apontam:

[..] os estudos mostram a necessidade de olhar para todos os
ambitos da educacéo inclusiva, tendo a necessidade de verificar e
modificar questdes ndo apenas didaticas (recursos e estratégias de
ensino), como também estrutural (ambiente interno e externo da
instituicdo), levando-se em conta a diversidade de casos e
especificidades de cada aluno com necessidade educacional
especial. (SILVA; CARVALHO, 2017, p. 302).

Notadamente, uma longa distancia foi percorrida entre a eminente excluséo e

a proposta de inclusao escolar e social. Durante muito tempo, aqueles que nao se
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enquadravam no padréo da “normalidade” foram afastados de suas familias e da
sociedade. Essa postura nao resolveu a situagao, apenas aumentou o preconceito.

Para Stainback, W. e Stainback, S. (1999), a educacéo inclusiva esta apoiada
no respeito as diferencas, sendo a escola o locus privilegiado para a pratica da
aceitacado dessas diferencas e da igualdade de direitos.

Por esse angulo, para redimensionar o trabalho pedagdgico desenvolvido na
Escola Estadual Anne Sullivan, no intuito de diminuir a infrequéncia de alunos com
NEE encaminhados para o Atendimento Educacional Especializado em Sala de
Recursos Multifuncionais, é essencial que os educadores (leia-se aqui que a
proposta ndo se aplica apenas aos docentes, mas envolve também toda a equipe
administrativa) estabelecam um didlogo aberto, sincero e sem reservas, de maneira
tal que possam estabelecer estratégias educativas que favorecam o
desenvolvimento de um ambiente inclusivo que considere trés dimensdes: culturas,
politicas e préaticas. E valido destacar que politicas se referem a como a escola é
administrada e aos planos de mudancas; praticas estdo relacionadas ao que €
aprendido e ensinado e, principalmente, como isso € feito e culturas refletem as
relacbes, os valores e as crencas arraigados. E essencial mudar as culturas para
gue se sustente o desenvolvimento (BOOTH; AINSCOW, 2011).

Assim, este segundo capitulo aborda, em sua primeira secdo, o referencial
tedrico que trata de questbes subjacentes a educacdo inclusiva. Para tanto, a
primeira subsecdo discorre sobre as culturas inclusivas ao explanar sobre o
redimensionamento do trabalho pedagdgico; a segunda subsecdo € destinada a
discusséo relativa as politicas inclusivas abordando a educacdo enquanto direito
social. Por fim, a terceira subsecdo aborda as praticas inclusivas, ao tratar da
formacao continuada dos professores.

Por conseguinte, a segunda secdo apresenta o0 percurso metodoldgico
escolhido para esta pesquisa, bem como o caminho trilhado na obtencdo das
informacdes. Apds analisados, esses fatos possibilitam a construcdo do capitulo 3
gue consiste na elaboracao do Plano de Acdo Educacional, o qual indica as acoes e
sugestbes que podem favorecer melhorias nas atividades desenvolvidas na Escola

Estadual Anne Sullivan.
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3.1 REFERENCIAL TEORICO

A educacao estrutura-se enquanto cultura e, como tal, ocupa lugar organico
central na modernidade atual (ANDREOZZI, 2006). Historicamente, a educacao se
organiza mediante um conjunto de préaticas que, quando organizadas, viabilizam a
funcdo educativa. Os gregos nomearam essas praticas de Pedagogia.

O processo educacional tem seu inicio no seio familiar, quando os pais ou
cuidadores inserem um novo ser nesse grupo no qual convivem. A familia inicia o
processo de formagédo desse individuo e depois o “direciona” para a educacao

escolar. A esse respeito, Andreozzi (2006, p. 47) pontua:

A escola se constitui [..] como lugar simbdlico significativo de
inscricdo do sujeito na sociedade e na cultura, lugar de inscricdo da
crianga na comunidade adulta. A educagdo escolar, em sua
concepgdo moderna, é um lugar de passagem, que desloca o sujeito
do lugar da infancia, na familia, para aloca-lo no lugar de escolhas
sociais e culturais do simbalico.

Sob essa 6tica, pode-se dizer que o processo educacional assume um papel
central na construcdo da sociedade, ndo se limitando apenas a fazer com que o
individuo se adapte em seus moldes, mas por permitir que ele seja capaz de
transforma-la a partir de suas interpretacées consoante ao contexto social no qual
esta inserido.

E é pensando nesse poder de transformacédo, capaz de transpor conceitos
excludentes enraizados ha muito tempo, que este estudo pretende suscitar reflexdes
gue possibilitem ressignificar praticas escolares de modo a dar novo sentido as
experiéncias que sdo vivenciadas dentro dos muros da escola.

Propor uma escola dita inclusiva, nos dias de hoje, ainda é um desafio, tanto
para as instituicdes de ensino quanto para a sociedade, se considerarmos o longo
percurso de estigmatizacdo social acumulado ha séculos. Entretanto, os espagos
escolares ainda se constituem como sendo o local mais favoravel para o exercicio
dessas mudancas. Mas, para isso, também precisam passar por reestruturacoes.

Essa transformagéo perpassa pela mudanca de paradigma no qual todos os
sujeitos envolvidos nesse processo precisam se sentir corresponsaveis por essa

transformacao. Nesse sentido, Mantoan (2015) alerta:
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Precisamos ressignificar o papel da escola com professores, pais e
comunidades interessadas e instalar, no seu cotidiano, formas
solidarias e plurais de convivéncia. Sdo as escolas que tém que
mudar e ndo os alunos, para que estes tenham assegurados o direito
de aprender, de estudar nelas. O direito & educacao € indisponivel e
natural, ndo admitindo barganhas. Nao ha o que negociar quando
nos propomos a luta por uma escola para todos, sem discriminagao,
sem ensino a parte, diferenciado para 0s mais e 0S menos
privilegiados. (MANTOAN, 2015, p. 15).

Ainda hoje, é possivel encontrar discursos que adotam uma postura cruel e
equivocada de culpabilizacdo da crianca e/ou adolescente para justificar o que €,
claramente, um exemplo de fracasso escolar, ja que, se mantidas e/ou ignoradas,
podem acabar se tornando gatilho para outros comprometimentos, como o
sentimento de incapacidade que pode suscitar a evaséo escolar.

Ndo ha como pensar em processos inclusivos, sem que haja uma
reorganizacdo dos espacos escolares no intuito de dar melhores condi¢cdes de
atendimento aos alunos, com ou sem NEE, pois, de outra forma, ndo se pode
afirmar que existe incluséo, mas, sim, integracao.

Diante desse contexto, torna-se necessario repensar e reestruturar as
praticas escolares de modo a possibilitar que os alunos com NEE sejam
efetivamente incluidos. Para auxiliar na proposta de reestruturacdo das praticas e
acOes voltadas para os processos inclusivos na EEAS, foram estabelecidas, como
indicadores para este estudo, as orientacbes recomendadas no Index para a
Inclusdo, um compéndio de ideias que sugere valores e praticas inclusivas a serem
implementadas e de propostas para aumentar a participacdo da comunidade escolar
nos processos educacionais, de forma a tornar os processos inclusivos uma

atividade compartilhada.

3.1.1 Culturas inclusivas: o redimensionamento do trabalho pedagogico

A razdo que motiva as acbes em favor da inclusdo como uma nova
perspectiva para as pessoas com deficiéncia é, seguramente, a busca por uma
educacado de qualidade nas escolas publicas e privadas, de tal maneira que estejam
aptas a atender as necessidades de cada um de seus alunos, em consonancia as
suas especificidades, sem enveredar nas teias da Educacdo Especial e suas

modalidades de exclusao.
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O sucesso do processo de inclusdo de alunos com NEE na escola regular
advém da proposta de se conseguirem avancos significativos em sua escolaridade,
mediante a adequacao de praticas pedagogicas a diversidade de alunos com vistas

a garantia de aprendizagem. De acordo com Mantoan (2001, p. 3),

[...] quando a escola regular assume que as dificuldades de alguns
alunos ndo sdo apenas deles, mas resultam em grande parte do
modo como o ensino € ministrado, a aprendizagem é concebida e
avaliada. Pois ndo apenas as deficiéncias sdo excluidas, mas
também as que sao pobres, as que ndo vao as aulas porque
trabalham, as que pertencem a grupos discriminados, as que de
tanto repetir desistiram de estudar.

E evidente que a qualidade do ensino regular precisa ser priorizada, bem
como é necessario que esse desafio seja assumido tanto pelos sistemas de ensino
guanto pelos educadores. Trata-se de um compromisso improrrogavel e
intransferivel, uma vez que o ensino bésico esta relacionado ao desenvolvimento
econdmico e social. As reflexdes em torno dessa temética devem fundamentar
acfes gue garantam aos alunos, indistintamente, o acesso, a permanéncia e a
aprendizagem na escola (GLAT, 2011).

Novamente, retoma-se aqui a reflexdo sobre o fracasso escolar. Ndo obstante
o foco desta pesquisa seja o atendimento educacional de alunos com necessidades
educacionais especiais e outras condicdes de natureza organica que podem
comprometer sua aprendizagem, a proposta de uma educacado inclusiva pode e
deve ser muito mais abrangente.

Glat (2011), tecendo consideracBes acerca de estatisticas que tratam da

repeténcia e da evasao sob esse prisma, argumenta:

[...] € a escola que precisa se adaptar para atender a todos os alunos
e ndo esses que tém que adaptar a escola — fica evidente que o
fracasso escolar ndo é simplesmente uma consequéncia de
deficiéncias ou problemas intrinsecos dos alunos, mas sim resultante
de variaveis inerentes ao proprio sistema escolar. (GLAT, 2011, p. 2).

Apoiadas nas consideragOes da autora, as escolas devem reformular seus
projetos pedagogicos, com foco numa formacgéo ampla, irrestrita e capaz de legitimar

as necessidades individuais de seus alunos.
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Os espacos educativos acolhem uma enorme diversidade de pessoas com as
caracteristicas mais distintas. Historicamente, as escolas foram, durante muito
tempo, espacos excludentes, ndo apenas no que tange as necessidades especiais,
mas em diferentes aspectos. Ainda hoje € possivel ouvir relatos de algumas pessoas
de meia-idade que ainda entendem que a identificacdo de uma determinada turma
escolar pode indicar a maior ou menor habilidade intelectual.

De acordo com Mantoan (2001, p. 2),

[...] para se tornarem inclusivas, acessiveis a todos os seus alunos,
as escolas precisam se organizar como sistemas abertos, em fungéo
das trocas de seus elementos e com aqueles que lhe s&o externos.
Os professores precisam dotar as salas de aula e o0s espacos
pedagdgicos de recursos variados, propiciando atividades flexiveis,
abrangentes em seus objetivos e contelidos, nas quais os alunos se
encaixam segundo seus interesses, inclinagdes e habilidade.

Cabe as escolas, portanto, garantir um espagco permanente e proficuo de
discussBes para uma constante reflexdo sobre as praticas pedagdgicas, de modo
gue os alunos, com ou sem NEE, possam ser acompanhados de perto. Nesse
sentido, a atencdo por parte dos docentes deve evidenciar 0 seu interesse no
aprendizado do aluno, compreendendo e atendendo as suas singularidades.

Portanto, é preciso problematizar a funcdo social da escola no contexto da
atual politica de educacao inclusiva. A analise das praticas pedagogicas deve ter
como obijetivo de estudo a discussao acerca das relacfes de ensino e 0S processos
de escolarizag&o dos alunos com NEE (DAINEZ; SMOLKA, 2018).

Ha que se destacar que uma das condicbes para essa mudanca de
paradigma é a abertura de espacos para que a cooperacdo o dialogo, a
solidariedade, a criatividade e o espirito critico sejam exercitados na escola por
professores, administradores, funcionarios e alunos (MANTOAN, 2001).

A autora ainda sinaliza que, para mudar, € preciso conhecer os alunos, pois,
de outra forma, sera impossivel pensar em um curriculo escolar que reflita o meio
social e cultural que este se insere.

Neste ponto, vale refletir sobre a importancia do trabalho colaborativo, coletivo
e diversificado na escola. Mais do que memorizar conceitos e formulas, 0 processo
inclusivo, no sentido lato, pressupde o exercicio da convivéncia com o0s pares, a

divisdo de responsabilidades, a partilha de tarefas. A préatica dessas ac¢des precisa
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ser fomentada nos espacos escolares para que esse exercicio desenvolva a
cooperacao, 0 senso de pertencimento e o0 reconhecimento e a valorizacdo dos
talentos humanos na diversidade.

A proxima subsecdo ira tratar das politicas inclusivas, com énfase na
formacao continuada dos professores de modo a empodera-los como protagonistas
do processo inclusivo nos espacgos escolares.

3.1.2 Politicas inclusivas: a educac¢édo enquanto direito social

Ao se pensar na temética da inclusdo, as redes de ensino tém, diante de si, 0
desafio de propor solucfes que tratem da questdo do acesso e da permanéncia dos
alunos em suas instituicbes educacionais. Todavia, ante a democratizacdo do
ensino, tais sistemas vém enfrentando dificuldades para equacionar uma relagao
complexa, que é garantir uma escola de qualidade para todos.

Algumas escolas da rede publica e privada jA adotaram acfes nesse sentido,
ao proporem mudancas em sua organizacdo pedagoégica, de modo a reconhecer e
valorizar as diferencas, sem discriminar ou segregar os alunos.

Claro esta que o ensino escolar brasileiro ainda ndo se encontra acessivel a
todos. Essa condicdo torna-se mais marcante, quando se trata de alunos com
deficiéncia, sobretudo nas etapas da Educacdo Béasica: Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio.

A incluséo escolar continua mal compreendida, notadamente em seu apelo a
mudancas tanto nas escolas comuns quanto nas especiais. O fato € que, sem
mudancas, ndo ha garantias de que as escolas recebam, indistintamente, todos os
alunos e lhes oferecam as condi¢gbes necessarias ao prosseguimento nos estudos,
consoante a capacidade de cada um, sem roétulos e sem segregacbes. A esse

respeito, Veltrone e Mendes (2009, p. 61) explicam:

A filosofia da inclusdo escolar pressupfe que cabe a escola se
adaptar aos alunos e ndo o contrario. Além disso defender a
colocagcdo do aluno preferencialmente nas classes comuns das
escolas regulares evidencia a necessidade de compreendermos a
inclusédo escolar como imersa no contexto da Educacéo geral.
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Desde a promulgacdo da Constituicdo de 1988, as legislacdes educacionais
apoiam a necessidade de reconstru¢do da escola brasileira sob a Gtica de uma
“virada para melhor” do nosso ensino tal como explica Mantoan (2006). A autora
ainda assevera que, a despeito dos amparos legais, temos enfrentado muitos

entraves, revelando

[...] a resisténcia das instituicdes especializadas a mudancas de
qualquer tipo; a neutralizacdo do desafio a inclusdo, por meio de
politicas publicas que impedem que as escolas se mobilizem para
rever suas praticas homogeneizadoras, meritocraticas, condutistas,
subordinadoras e, em consequéncia, excludentes; o preconceito, 0
paternalismo em relagdo aos grupos socialmente fragilizados, como
0 das pessoas com deficiéncia, impedem a transformacdo das
nossas escolas. (MANTOAN, 2006, p. 24).

Ha que se considerar outras barreiras, como a credulidade dos pais e sua
fragilidade diante do fendmeno da deficiéncia de seus filhos.

Fato € que precisamos de apoio e de parcerias para garantir a todos o tao
propalado ensino de qualidade. A resisténcia ao processo inclusivo demonstra o
constrangimento ante uma divida a saldar com aqueles alunos que foram excluidos
por motivos banais e inconsistentes, apoiados por “[..] uma concepcdo de
normalidade e eficiéncia arbitrariamente definida” (MANTOAN, 2006, p. 25).

Assim, fazer valer o direito a educacao vai muito além do que meramente
cumprir o que foi disposto na lei e aplica-la, sumariamente, as situacbes em que se
identificam préaticas discriminatérias. Sabe-se que alunos com deficiéncia foram e
ainda sdo excluidos das escolas comuns, jA que nem sempre as propostas e
politicas educacionais que propagam a inclusdo reconhecem e valorizam as
diferencas como condicdo para avancos, mudancas, desenvolvimentos e
aperfeicoamentos dentro do contexto escolar.

Ao se fixar na deficiéncia do individuo, corre-se o risco de que sejam criados
espacos educacionais restritivos nos quais as experiéncias da diversidade e da
inclusdo sejam relegadas a um segundo plano ou mesmo inexistam, principalmente
guando as relacdes de poder que presidem a producéo das diferengcas na escola
ficam em evidéncia (MANTOAN, 2006).

Numa sociedade marcada pela desigualdade social, com politicas

educacionais restritivas ao acesso as vagas nas escolas publicas, onde nem sempre
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€ possivel encontrar qualificacdo no atendimento especializado as pessoas com
deficiéncia, torna-se inadiavel adotar medidas que atendam aos preceitos legais que
protegem as individualidades.

Ademais, quando a escola desqualifica as necessidades educacionais
especiais de seus alunos, quando desacredita em suas potencialidades e em sua
capacidade de aprender, deixa de garantir a esse aluno as oportunidades
necessarias ao seu desenvolvimento, a sua melhor formacdo e qualificacéo,
contribuindo para sua exclusdo educacional. Essa pratica ndo apenas favorece o
fracasso do aluno — que se revela na reprovagcdo ou na evasdo, mas caracteriza o
fracasso escolar.

Rodrigues, J. Aragdo e Rodrigues, S. (2016) preferem tratar o fracasso
escolar como o (in) sucesso escolar e enfatizam que as repeténcias e evasodes

também devem ser consideradas como fatores contribuintes para a excluséo social.

Discutir fracasso escolar no ponto de vista do aluno é desacreditar
nas potencialidades inerentes ao ser humano e em sua capacidade
de aprender. Nesse aspecto de garantias sociais, a discussédo é mais
ampla, tem como cenario as oportunidades sociais e as condi¢des de
vida dadas ao sujeito e as dimensdes de suas perdas pessoais e
sociais, frente a qualidade de vida que lhe é oferecida desde o seu
nascimento. (RODRIGUES, J; ARAGAO; RODRIGUES, S., 2016, p.
983-984).

Ora, tais consideracdes sugerem que se faz necessario discutir o (in) sucesso
dos alunos, mediante mudancas nas atitudes de todos os profissionais que atuam
nas escolas, em especial daqueles que lidam diretamente com as praticas
inclusivas.

Patto (1988), ao analisar as dimensdes pedagodgicas e psicolégicas do
processo educativo, critica 0os métodos de ensino baseados na memorizagéo,
principalmente, ao se tentar medicalizar o fracasso escolar, culpabilizando as
dificuldades de aprendizagem, disturbios fisicos e psiquicos dos alunos, sua familia
ou apenas o professor.

Ha& que se considerar que muitos alunos, ao ingressarem na escola, tém
dificuldades em se adaptar a uma nova realidade e as suas exigéncias. Nem sempre
as escolas validam o repertério de aprendizagem que cada aluno leva consigo,

enquanto cidadao cujas vivéncias foram construidas nos mais diversos contextos
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sociais. Validadas fora do contexto escolar, essas vivéncias podem n&o ser
aprovadas dentro do ambiente escolar por ndo atenderem a um determinado
referencial normativo, o que as torna dispensaveis. Ratifica-se, assim, o fracasso
escolar.

Quando a escola nao reconhece as individualidades e tenta educar a todos
segundo um Unico padrao, retira de seus alunos a possibilidade de serem atendidos
de acordo suas necessidades e especificidades. Ndo se concebe aqui um
tratamento igualitario, ja que este esta eivado de preconceitos cujos limites esbarram
na “[...] crenca de que, numa sociedade capitalista, a igualdade de oportunidades &
real ou possivel e que cabe a escola promove-la enquanto lugar privilegiado de
identificacdo dos mais aptos, independentemente da origem social” (PATTO, 1988,
p. 73).

Se 0 que pretendemos € uma escola inclusiva, é vital que seus planos
estejam orientados para um processo educativo voltado para a cidadania global,
livre de preconceitos e que reconheca e valorize as diferencas. Ainda em tempo,
cabe aqui refletir gue, embora o0s processos inclusivos tenham alcancado dimensdes
mais expressivas nos ultimos anos, alguns aspectos continuam tdo atuais quanto
estavam a época em que foram apresentados. No inicio do novo milénio, Mantoan
(2004) discorreu sobre os motivos pelos quais a escola tradicional ainda resiste a

inclusao:

[...] elas [as escolas] refletem a sua incapacidade de atuar diante da
complexidade, da diversidade, da variedade, do que é real nos seres
e nos grupos humanos. Os alunos nao sao virtuais, objetos
categorizaveis. Eles existem de fato, sdo pessoas que provém de
contextos culturais os mais variados; representam diferentes
segmentos sociais. Produzem e ampliam conhecimentos e tém
desejos, aspiracbes, valores, sentimentos e costumes com 0s quais
se identificam. Em uma palavra, esses grupos de pessoas nao sao
criacbes da nossa razdo, mas existem em lugares e tempos nao
ficcionais, evoluem, sdo compostos de seres vivos, encarnados!
(MANTOAN, 2004, p. 11).

Em sintese, como orienta Morin (2001), para se reformar a instituicdo, temos
de reformar as mentes, mas ndo se pode reformar as mentes sem uma prévia
reforma das instituicdes.

Na proxima subsecdo, serdo tratadas as relagbes e valores comumente

observados nas préaticas inclusivas.
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3.1.3 Praticas inclusivas: a formacdo continuada dos professores

Para que o processo inclusivo nas escolas se concretize, parte-se do
pressuposto de que 0s passos iniciais sdo dados consoantes a promulgacdo de
documentos legais que implementam as politicas publicas em suas diferentes
esferas, tanto em nivel federal, quanto estadual e municipal.

No entanto, ndo basta que uma proposta se torne lei para que seja aplicada
de maneira tempestiva. Verificam-se entraves que impedem que a politica de
educacao inclusiva se concretize, efetivamente, no dia a dia das escolas. Uma delas
parece ser a falta de uma formacao especializada, adequada aos professores do
ensino regular para receber, em suas salas de aula, geralmente com alunos com
problemas de disciplina e aprendizagem (GLAT; NOGUEIRA, 2003).

Historicamente, percebe-se que a formacdo classica do professor favorece
uma concepcado estagnada e verticalizada do processo ensino-aprendizagem
baseada em uma metodologia de ensino tida como absoluta, capaz de ser aplicada
a praticamente todas as épocas e sociedades. Dessa forma, pensou-se, por muito
tempo, que havia um processo capaz de atender a todas as pessoas
indistintamente, de maneira tal que os sujeitos que ndo conseguissem aprender por
aquele método, que demonstrassem dificuldades, algum distlrbio ou deficiéncia
eram considerados “anormais” e, por essa razdo, precisavam de atendimento
diferenciado, fora do sistema regular de ensino.

Esse conceito de normalidade principiou por originar dois tipos de processos
de ensino-aprendizagem: o “normal” e o “especial”. No primeiro caso, estaria 0
professor a frente daqueles alunos para os quais ele fora preparado para lecionar;
no segundo caso, estariam os alunos alijjados do sistema regular, aqueles cujos
“disturbios ou dificuldades de aprendizagens” necessitavam de processos de ensino-
aprendizagem diferenciados dos demais.

Essa visdo bipartida das possibilidades de aprendizagens de diferentes
alunos é, nas palavras de Bueno (1999), a dificuldade inicial a ser encarada na

concretizacao da proposta de escola inclusiva:

[...] na medida em que, por um lado, os professores do ensino regular
nao possuem preparo minimo para trabalharem com criangcas que
apresentem deficiéncias evidentes e, por outro, grande parte dos
professores do ensino especial tem muito pouco a contribuir com o
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trabalho pedagdégico desenvolvido no ensino regular, na medida em
gque tém calcado e construido sua competéncia nas dificuldades
especificas do alunado que atende, porque o que tem caracterizado
a atuacdo de professores de surdos, de cegos, de deficientes
mentais, com raras e honrosas excecfes, é a centralizacdo quase
gque absoluta de suas atividades na minimizacdo dos efeitos
especificos das mais variadas deficiéncias. (BUENO, 1999, p. 15).

Dessa forma, o professor, ao agir conforme a formacéo que recebeu, tende a
priorizar certos conteuddos em detrimento de outros. Assim, 0 saber pode se
apresentar num circuito repetitivo e desvinculado da realidade do aluno o que faz
com que O sujeito, continuamente, mantenha a mesma pratica alienada (GLAT;
NOGUEIRA, 2003).

A formacdo dos profissionais, oferecida pelos sistemas de ensino que
protagonizam uma educac¢do inclusiva, precisa ir para além do mero dominio de
habilidades exigidas para o exercicio do magistério no ensino comum, pois tais
profissionais precisam apresentar a qualificacdo necessaria para efetivar o “especial”
da e na educacéo.

Na proxima secao, serd apresentado o percurso metodolégico que embasa o

presente estudo.

3.2 PERSPECTIVAS METODOLOGICAS

O processo investigativo apresentado nesta secao propde analisar os dados
obtidos através da pesquisa qualitativa. Tem-se como objetivo compreender como
se estruturam as praticas e acfes que contribuem com a infrequéncia dos alunos
com necessidades educacionais especiais encaminhados para os diferentes tipos de
atendimentos realizados na Sala de Recursos Multifuncionais da Escola Estadual
Anne Sullivan.

Com énfase neste objetivo, optou-se por uma pesquisa qualitativa, por meio
de um estudo de caso, tendo em vista que se busca analisar de forma interpretativa
os desafios enfrentados em relacdo atendimento de alunos com NEE na sala de
recursos multifuncionais da EEAS. A pesquisa, numa perspectiva qualitativa, ao
abordar diferentes pontos de vista, acaba conferindo sentido ao que se pretende

analisar, como versam Bogdan e Biklen (1994):
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A abordagem qualitativa, aplicada pedagogicamente, ndo constitui
nem uma técnica terapéutica nem uma técnica de relagbes humanas.
E, sim, um método de investigacdo que procura descrever e analisar
experiéncias complexas. Partilha semelhancas com os métodos de
relacbes humanas na medida em que, como parte do processo de
recolha dos dados, devemos escutar correctamente, colocar
gquestbes pertinentes e observar detalhes. Mas os seus objectivos
ndo sao terapéuticos. A énfase interaccionista simbdlica na
compreensdo da forma como um conjunto de pessoas, numa
determinada situacdo, da sentido ao que lhes est4d a acontecer,
encoraja uma compreensdo empatica dos diferentes pontos de vista.
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 291).

A pesquisa qualitativa aqui apresentada foi realizada valendo-se de dois
procedimentos metodologicos (pesquisa documental e entrevistas orais),
vivenciados em cinco momentos: (i) Pesquisa Documental; (ii) Entrevista com a
Vice-Diretora da EEAS,; (iii) Entrevista com a Especialista em Educacado Bésica; (iv)
Entrevista com a Professora da Sala de Recursos Multifuncionais e (v) Entrevistas
com as Professoras de Apoio.

Para embasar as etapas da pesquisa, foi utilizado como referéncia o Index
para a Inclusdo, um importante referencial teérico nos trabalhos envolvendo
processos inclusivos cujas orientacdes direcionam pesquisas e a¢des em favor de
metodologias e praticas educacionais inclusivas.

Segundo os autores desse compéndio — Tony Booth e Mel Ainscow (2000), o
Index é estruturado de forma a tornar possivel que se facam ajustes em diferentes
contextos nos quais se trabalha a diversidade de pessoas (principalmente no
ambiente escolar), em forma de didlogo com todos os integrantes da comunidade

escolar. Em suas palavras:

O Index para a inclusdo: desenvolvendo a aprendizagem e a
participagdo nas escolas € um conjunto de materiais para apoiar a
autorrevisdo de todos os aspectos de uma escola, incluindo
atividades no patio, salas de professores e salas de aulas e nas
comunidades e no entorno da escola. Ele encoraja todos os
funcionarios, pais/responsaveis e criangcas a contribuirem com um
plano de desenvolvimento inclusivo e a coloca-lo em prética.
(BOOTH; AINSCOW, 2011, p. 9).

O Index para a Inclusdo foi lancado na Inglaterra e encontra-se em sua
terceira versdo. Para este trabalho, adotou-se a versdo em lingua portuguesa,

lancada no Brasil em 2012.
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Assim sendo, o Index foi essencial como suporte para a elaboracdo dos
instrumentos de pesquisa que foram utilizados durante a observagdo do contexto
inerente as praticas educacionais executadas durante as atividades de AEE na
Escola Estadual Anne Sullivan. A vista disso, objetivou-se identificar e analisar que
fatores influenciam direta e indiretamente as préticas desenvolvidas no atendimento
educacional especializado dos alunos com necessidades educacionais especiais
gue sao realizadas na sala de recursos multifuncionais da EEAS e que contribuem a
infrequéncia desses alunos nas atividades referentes a essa politica educacional.

De acordo com o documento referéncia para a pesquisa, a fundamentacéo do

Index é assim descrita:

O Index pode ser integrado a este processo de planejamento por
meio da estruturagdo de uma revisdo detalhada da escola e de sua
relagio com a comunidade e seu entorno, envolvendo o0s
funcionarios, gestores, pais/responsaveis e criangas. Tal processo
contribui para o desenvolvimento inclusivo da escola, assim como
parte do que ja € conhecido pela escola e encoraja o
aprofundamento investigativo. Este processo fundamenta-se nos
conceitos de barreiras a aprendizagem e a participacdo, recursos de
apoio a aprendizagem e participacao e apoio a diversidade. (BOOTH,;
AINSCOW, 2011, p. 13).

Como esteio a todas as atividades envolvendo a diversidade que podem ser
vivenciadas na escola, o Index atua em trés dimensdes: (i) criando praticas
inclusivas, (ii) produzindo politicas inclusivas e (ii) desenvolvendo praticas
inclusivas. O uso dos indicadores teve como proposito auxiliar na compreensao
acerca de como o processo inclusivo se efetiva na escola. Esse esquadrinhamento
forneceu dados para que se pensasse em como ressignificar as praticas inclusivas
vivenciadas na EEAS.

A primeira dimensao do Index — Criando Culturas Inclusivas — consiste em
analisar o envolvimento da comunidade escolar em questbes que motivam uma
cultura de inclusdo como forma de respeito a diversidade, tendo como referéncia as
relacdes interpessoais estabelecidas entre todos os individuos que fazem parte da
comunidade escolar.

Ao trilhar os caminhos da investigagdo sobre a cultura inclusiva na EEAS,
pretendeu-se explorar, especificamente, as relacdes, valores e crencas que
mobilizam alguns segmentos da instituicdo, a saber: a) da Equipe Gestora: Vice-

Diretora e Especialista em Educacéo; b) do Quadro Docente: as Professoras de
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Apoio e a Professora da Sala de Recursos Multifuncionais, a fim de estabelecer que
valores e praticas inclusivas poderdo favorecer um redimensionamento pedagogico
de modo a destacar seu mérito na ressignificacdo da funcéo social da escola.

J& para inquirir a segunda dimensao trazida pelo Index — Produzindo Politicas
Inclusivas —, intentou-se analisar as formas pelas quais a escola é gerida para, a
partir desse entendimento, (re) planejar a implementacdo das politicas de inclusdo
previstas em lei, no intuito de que o ambiente escolar seja acessivel para todos,
acolhendo e respeitando as singularidades de todo ser humano.

Finalmente, na terceira dimensdo do Index — Desenvolvendo Préticas
Inclusivas —, foi possivel encerrar o ciclo do Index, por se tratar de uma dimenséo
gue objetiva remodelar o cotidiano da escola e transformar habitos arraigados por
formacdes ultrapassadas de maneira tal que cada pessoa, direta e indiretamente
envolvida com os processos educacionais da EEAS, sinta-se corresponsavel pela
aprendizagem do aluno. Essa tarefa, portanto, demanda abnegacéo e esforcos de
todos os sujeitos envolvidos no processo de incluséo escolar.

Considerando a estrutura de planejamento do Index para a inclusdo, os
aspectos do planejamento de cada secdo auxiliam na garantia de que as acodes
sustentem umas as outras. Dessa feita, € possivel pensar sobre as acfes praticadas
na escola, tracar metas e estimular outras questbes até entdo desconsideradas.
Assim, ao estudar as dimensdes do Index para a Inclusao, revela-se como intengao
0 proposito de se tracar um Plano de Acdo Educacional que contemple as
orientacdes e sugestdes indicadas no referido documento.

Ante essas consideracg0des, justifica-se a opcao pela utilizacdo do Index para
Inclusdo como um dos referenciais teéricos que possibilitaram o norteamento do
trabalho investigativo no presente estudo.

E valido salientar que o Index para a Inclusdo foi um documento metodolégico
motivador para o presente estudo, uma vez que as reflexdes e questionamentos
estimularam ainda mais a busca de evidéncias sobre como tem sido o percurso da
EEAS — se esta no caminho ou longe dele — no sentido de ser uma escola inclusiva.

Como o instrumento escolhido foi a entrevista oral, elaborou-se um roteiro
com perguntas realizadas com as pessoas participantes. As perguntas foram
formuladas no sentido de avaliar o trabalho que vem sendo desenvolvido na escola
com os alunos que apresentam NEE e que s&o atendidos na sala de recursos

multifuncionais da escola.
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Para melhor aproveitamento desse importante momento de dialogo, buscou-

se orientagdo nas palavras de Martins (2013), para quem

[...] a entrevista pode ser vista como um momento de intrusdo que se
estabelece no sentido da troca. Desse modo, ao se entrevistar uma
pessoa para que nao se estabeleca uma “comunicacao violenta”, é
prudente estar atento ao que se deve ou aquilo que ndo merece ser
dito, pensando-se sempre no sentido de cada questdo que se faz ao
entrevistado e da propria situacdo de pesquisa em geral, das
finalidades da pesquisa e as razdes que levam um participante a
aceitar ser entrevistado. (MARTINS, 2013, p. 17).

E oportuno ajuizar que a entrevista se revela um instrumento de pesquisa
bastante efetivo na coleta de informagdes daquilo que se pretende conhecer sobre o
trabalho que envolve os processos inclusivos na EEAS. Da serventia desse

instrumento de pesquisa afirmam Ludke e André (1986):

A grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas € que ela
permite a captagdo imediata e corrente da informacédo desejada,
praticamente com qualquer tipo de informante e sobre o0s mais
variados toépicos. Uma entrevista bem-feita pode permitir o
tratamento de assuntos de natureza estritamente pessoal e intima,
assim como temas de natureza complexa e de escolhas nitidamente
individuais. Pode permitir o aprofundamento de pontos levantados
por outras técnicas de coleta de alcance mais superficial, como o
questionario. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 34).

De acordo com as mesmas autoras, por meio da entrevista, € possivel
realizar correcfes, esclarecimentos e adaptacbes no intuito de se obterem as
informacgdes desejadas.

A partir dessas consideracgdes iniciais, tornar-se-a possivel discorrer sobre os

achados desta pesquisa. E o que se intenta a partir deste ponto.

3.3 AANALISE DOS DADOS

A primeira etapa do campo, destinada a pesquisa documental, aconteceu
durante o 1° semestre de 2019. Como servidor em exercicio na escola onde a
pesquisa foi realizada, o acesso aos documentos foi diligente e tempestivo. Assim,
realizou-se uma analise meticulosa dos Diarios Escolares do Atendimento

Educacional Especializado (DEsc-AEE), principal instrumento normativo que contém
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as informagodes referentes ao AEE realizado na sala de recursos da Escola Estadual
Anne Sullivan.

Ao investigar os citados documentos, o0 objetivo foi verificar se havia registros
gue caracterizassem a infrequéncia escolar nos atendimentos realizados na SRM, o
gue foi confirmado de imediato. Considerando o volume das informagdes levantadas
através desse instrumento de pesquisa, optou-se por elaborar um grafico®® que
apresentasse 0s percentuais de infrequéncia apontados no periodo compreendido
entre 2011 e 2018. Novamente, cabe aqui lembrar que, por razbes controversas,
nao foram encontrados os registros do DEsc-AEE referentes ao ano de 2016.

A segunda etapa do processo incluiu a realizacdo de entrevistas orais. Para
melhor entendimento das impressdes da cada participante, as profissionais
entrevistadas foram separadas em duas categorias objetivando alcancar uma melhor
percepcao dos conceitos internalizados por elas.

Outrossim, participaram da entrevista a Vice-Diretora, a Especialista em
Educacdo Basica, a Professora da Sala de Recursos Multifuncionais e mais cinco
Professoras de Apoio, totalizando oito pessoas entrevistadas.

Parte-se do entendimento de que as leituras das realidades estdo sujeitas aos
papéis que cada participante desempenha na EEAS, ou seja, todo ponto de vista é a
vista de um ponto. Para melhor apresentacdo das transcricbes dos excertos das
entrevistas, o Quadro 2 apresenta a categoria das participantes entrevistadas e a

sigla que ira especificar a autora da resposta:

Quadro 2 - Categoria dos sujeitos da pesquisa

Equipes Educadoras Entrevistadas Sigla
) Vice-Diretora VD
Equipe Gestora Especialista em Educacao Basica EEB
Professora da Sala de Recursos Multifuncionais PSRM
Professora de Apoio 1 PA1l
, Professora de Apoio 2 PA2
Equipe Docente Professora de Apoio 3 PA3
Professora de Apoio 4 PA4
Professora de Apoio 5 PA5

Fonte: elaborado pelo autor (2019).

% \/ide Graéfico 6.
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As entrevistas foram realizadas no periodo entre 09 e 13 de setembro de
2019, no espaco da prépria escola objeto desta pesquisa. Os horarios foram
agendados em comum acordo com as entrevistadas, aproveitando intervalos de
horarios nos quais elas estariam disponiveis para o atendimento. Assim, as
profissionais foram ouvidas e suas impressodes, opinides e vivéncias relacionadas ao
AEE na Escola Estadual Anne Sullivan foram gravadas e, posteriormente,
transcritas.

No intuito de melhor compreender a narrativa dos fatos e perceber de que
lugar cada entrevistada manifesta suas percepc¢des, foi elaborado o quadro 3
especificando a formacao académica e o tempo de servico de cada participante da

pesquisa:



Quadro 3 - Formacéao académica e tempo de atuagcdo em servigo das entrevistadas
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Tempo de Tempo de
Profissional Graduacao Especializacao Servigo Servigo
na Educagéao na EEAS
Vice-Diretora Licenc. em C. Biolégicas Gestao Escolar 13 anos 11 anos
Especialista Licenc. em Pedagogia Educacdo Empreendedora 23 anos 03 anos
Licenc. em Pedadodia: Educacéo Especial; Gestdo Educacional; 07 meses
Prof.2 da S.R.M. Licenc ém Educ Egs gec,ial Tutoria em Educacao a Distancia; 04 anos (12 Experiéncia
' - &SP Educacao Infantil e Ensino Fundamental em SRM)
Prof.2 de Apoio 1 _Llcenc. em Pedagogla;_ Psicopedagogia; Educacao Especial; 09 anos 03 anos
Licenc. em Educ. Especial Artes (em curso)
Prof.2 de Apoio 2 _Llcenc. em Pedagogla;_ Educacéo Especial 04 anos 01 ano
Licenc. em Educ. Especial
Prof.2 de Apoio 3 _Llcenc. em Pedagogla;_ Educacéo Especial 16 anos 02 anos
Licenc. em Educ. Especial
Prof.2 de Apoio 4 Licenc. em Pedagogia Educacéo Especial 09 anos 03 meses
Atendimento Educacional Especializado;
Licenc. em Pedadodia: Educacdao Infantil (com énfase em Alfabetizacéo
Prof.2 de Apoio 5 : gogia, e Letramento); 05 anos 04 meses

Licenc. em Educ. Especial

Educacéao Infantil e Anos Iniciais;
Neuropsicopedagogia Clinica e Institucional

Fonte: elaborado pelo autor (2019).
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A partir da visualizacdo do Quadro 3, observa-se que as profissionais da
EEAS tém experiéncia na area educacional e acumulam um tempo de servico que
pode ser considerado razoavel, variando entre 04 anos (menor tempo) e 23 anos
(maior tempo), o que da uma média de, aproximadamente, 10,4 anos de experiéncia
no atendimento aos discentes. Destaca-se aqui o fato de a Vice-Diretora ter sua
experiéncia profissional concentrada quase que exclusivamente na EEAS.

Tanto a Vice-Diretora quanto a Especialista em Educacdo tém formacéo
académica compativel as funcdes que exercem e possuem formagcéo complementar,
através de cursos de especializacdo lato sensu em areas pertinentes a educacéao, o
que lhes afianca uma maior compreensao da tematica que motiva o presente
estudo. E oportuno salientar que as Professoras de Apoio e a Professora da Sala de
Recursos Multifuncionais também possuem especializacdo em areas compativeis
com o tipo de acompanhamento e atendimento que realizam com os alunos com
necessidades educacionais especiais.

Uma vez conhecido o perfil das entrevistadas, entende-se ser adequado
rememorar o objetivo especifico a ser tratado neste capitulo, para que o foco seja
mantido e para que o leitor também possa melhor compreender as intencdes deste
trabalho.

O mote para esta investigacao foi a observacédo da infrequéncia de alunos
com necessidades educacionais especiais que foram encaminhamentos para o
atendimento educacional especializado em sala de recursos multifuncionais. Ora,
uma vez que esses alunos deixaram de ser atendidos, ndo se pode afirmar que
houve efetividade na proposta dessa politica educacional que garante direitos
constitucionais.

Se o0s objetivos educacionais deste trabalho convergem para que o0s
processos inclusivos se tornem efetivos no educandario, nada mais apropriado do
gue ouvir as pessoas que estdo mais proximas das praticas inclusivas realizadas na
EEAS. Por isso, foram escolhidas pessoas que atuam tanto no segmento
administrativo quanto no segmento docente.

A partir dessas consideracdes e das percepcdes das entrevistadas, espera-se
identificar e analisar que fatores influenciam direta e indiretamente as praticas
desenvolvidas no AEE dos alunos com necessidades educacionais especiais
realizadas na sala de recursos multifuncionais da EEAS que contribuem para a

infrequéncia dos alunos nesse tipo de atendimento.
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Tendo como referencial os aspectos qualitativos do Index para Inclusdo, as
analises foram concentradas em trés eixos: Culturas inclusivas; Politicas inclusivas e

Praticas inclusivas.

3.3.1 Culturas inclusivas

A analise dos dados desta pesquisa sob o enfoque do eixo Culturas inclusivas
intenta refletir sobre os valores cultivados no ambiente escolar e também sobre as
praticas educacionais vivenciadas na EEAS. Dessa forma, espera-se ser possivel
redimensionar a distancia entre o que se pensa ser o ideal e o que de fato é real no
processo inclusivo de alunos com NEE que fazem parte do quadro discente da
escola.

Inicialmente, foi solicitado as entrevistadas que falassem um pouco sobre
suas impressoes acerca da EEAS, do trabalho feito com os alunos de forma geral e
do acolhimento de alunos com NEE.

No geral, as participantes revelaram que a escola € um espaco favoravel a
incluséo, aberto a diversidade e bastante acolhedor.

Ora, até aqui, muito se falou sobre a inclusdo, mas, poucas vezes, sobre o
que pode ser compreendido como diversidade. Assim, ante o comentario das
participantes, entende-se ser oportuno ponderar sobre esse conceito que vem
ganhando relevancia nos espacos educacionais.

Sobre a diversidade, Gomes (2007) comenta:

Do ponto de vista cultural, a diversidade pode ser entendida como a
construcao historica, cultural e social das diferencas. A construcdo
das diferencas ultrapassa as caracteristicas bioldgicas, observaveis a
olho nu. As diferencas sdo também construidas pelos sujeitos sociais
ao longo do processo histérico e cultural, nos processos de
adaptacéo do homem e da mulher ao meio social e no contexto das
relacbes de poder. Sendo assim, mesmo 0s aspectos tipicamente
observaveis, que aprendemos a ver como diferentes desde o nosso
nascimento, sé passaram a ser percebidos dessa forma, porque nés,
seres humanos e sujeitos sociais, no contexto da cultura, assim os
nomeamos e identificamos. (GOMES, 2007, p. 17).

Dando continuidade, foi solicitado as entrevistadas que discorressem sobre
guais seriam as maiores dificuldades encontradas por seus colegas Professores

Regentes de Aulas (docentes que atuam nas turmas de Anos Finais [6° ao 9° ano] e
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Ensino Médio) e Professores Regentes de Turmas (docentes que atuam nas turmas
de anos iniciais [1° ao 5° ano]) para realizarem o atendimento educacional
especializado dos alunos com NEE.

Nesse aspecto, observa-se que ha divergéncias entre os membros da equipe
gestora. Enquanto para a Especialista em Educacdo Basica, o entrave esta
relacionado a formacédo bésica, para a Vice-Diretora, 0 motivo estd associado a

guestdes familiares:

Ah, eu acredito que eles [professores] também tém dificuldades, né?!
S&o0 inseguros porque nao tém um conhecimento especifico para
trabalhar. Entdo cada aluno tem suas particularidades, né!? E precisa
ser trabalhado diferente e, infelizmente, ele [0 professor] ndo tem
formacéo para isso. (Entrevista com a EEB).

Entdo... uma das questbes de maior relato é a participacdo discreta
dos familiares. A maioria deles dizem que os familiares entendem da
necessidade, mas nao se envolvem como deveriam... e iSso acaba
dificultando o processo?’. (Entrevista com a VD).

J& sob o olhar das Professoras de Apoio, tem-se que, para duas delas, o
comprometimento esta relacionado ora ao quantitativo de alunos em sala de aula,
ora em relagdo a estrutura fisica, ora devido a auséncia de comprometimento por

parte dos professores regentes:

Muitas vezes as salas de aula superlotadas e também a falta de
atencdo aqui € muito grande...de outros alunos que, as vezes ndo
compreendem o porqué que tem outra professora ali acompanhando
o aluno [com NEE] e muitas vezes também, falta suporte adequado
considerando desde a estrutura fisica até a formagéo continuada. E
algumas vezes também, a familia ndo compreende, ndo ajuda
também. (Entrevista com a PA2).

Sim, em alguns casos eles [professores] relatam que, pelo fato de as
salas estarem cheias, entdo isso causa uma certa dificuldade para
eles estarem dando uma atencao especifica para esses alunos com
NEE. E também ja presenciei casos de outras escolas, mas ndo € o
caso dessa, mas de outras escolas de ter professor que realmente,
assim... tem um certo descaso com esses alunos; porque eu acho
gue eles entendem que ndo sdo responsabilidade deles [do professor
regente]. (Entrevista com a PAb).

" Por opcdo metodoldgica, as falas das entrevistas sdo apresentadas em italico.
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Entretanto, observa-se que um dos obstdculos citados esta relacionado a
dificuldades de aproximagao (possivelmente por ndo saber como atender ao aluno
com NEE) e auséncia de empatia em relacdo ao aluno com NEE, como se pode ver

a sequir:

O que eu percebo, no dia a dia, € que os professores tém uma
inquietacdo muito grande em relacdo ao aluno [com NEE] quanto a
aproximacdo — ndo sei se € um pouco de ignorancia, falta do
conhecimento — ou se é o “medo” do aluno [por ndo saber lidar com o
aluno].

[...] E ele [0 aluno] tem empatia ou ndo com o professor. O professor
gue chega e faz assim: “Bom dia, fulano! Bom dia!”, esse aluno ja
tem um outro olhar para o professor. (Entrevista com a PA1)

Ja ouvi relatos que nem todos os professores tém o mesmo olhar
gue tem para um aluno... os alunos da sala [sem NEE] que pelos
alunos da Educacgédo Especial. Entdo, acho que falta bastante a
colaboracdo dos professores em ajudar né, porque o Professor de
Apoio ele ta ali para auxiliar o Regente e acaba que o Professor de
Apoio esta tomando aquela responsabilidade do aluno para ele.

[..] E eu acho que esta acontecendo muito nos anos finais; as
pessoas reclamam muito dos anos finais. Os professores néo
colaboram... as vezes nem enxergam o aluno ali. (Entrevista com a
PSRM).

Para Katz e Mirenda (2002 apud BARBOSA; CAMPOS; VALENTIM, 2011, p.
454),

[...] existem evidéncias de que as interagfes estabelecidas em sala
de aula entre os alunos com NEE, os pares e os professores séo
extremamente relevantes para o desenvolvimento de aspectos
comportamentais, da comunicagdo e de habilidades sociais, bem
como para o desempenho académico. Trata-se de um dos beneficios
sociais da inclusdo escolar. Assim, a educacéo inclusiva pode gerar
muitos beneficios sociais para todos os alunos, com e sem NEE,
especialmente se as escolas contarem com ambientes de
aprendizagem e sociais promotores de suporte.

Dessa forma, quanto maiores forem as oportunidades de interacdo entre
professor e aluno com NEE, maiores serdo as possibilidades de beneficios para os
alunos atendidos, favorecendo a incluséao escolar.

Depois de opinarem sobre quais seriam as maiores dificuldades encontradas
pelos Professores Regentes de Turmas e de Aulas, as entrevistadas foram

solicitadas a manifestar suas opinides sobre quais seriam suas proprias dificuldades
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em relacdo ao exercicio das atividades de apoio que elas realizam, ao mediarem a

relacdo entre os docentes e os alunos com NEE que estdo sob seus cuidados.

Para duas professoras, ndo existem obstaculos e o entrosamento tem

permitido que elas possam executar suas atividades sem quaisquer tipos de

contratempo:

Olha, durante esse tempo que eu estou atuando como Professora de
Apoio, eu nao tive nenhuma dificuldade, ndo! [Isso] porque hoje os
professores estdo com a mente mais aberta e eles veem que as
criangas ditas normais tém que estar juntas com as criangas com
deficiéncia, devido a inclusdo. Eu sempre busco uma parceria com o
professor para um bom desenvolvimento desse aluno. (Entrevista
com a PA2).

N&o, no meu caminho até hoje ndo encontrei dificuldade nenhuma
para lidar com os outros professores, ndo. Todos eles sdo muito
compreensivos; me compreendem e eu ndo tenho dificuldade
nenhuma. (Entrevista com a PA3).

Para as outras Professoras de Apoio, a situacdo é um pouco diferente. A

maior queixa refere-se ao fato de elas ndo terem acesso antecipado aos

planejamentos dos Professores Regentes, o que compromete a qualidade de seus

Servigos:

Entdo ndo posso falar, assim... com precisdo. Mas, em outras
escolas, eu ja tive muito problema. As colegas de trabalho reclamam
pela falta de [0 Professor Regente de Aulas ou Turma] passar o
planejamento para que a gente possa planejar de acordo com a
atividade do dia. Geralmente a gente desenvolve uma atividade
apos, né, que a professora ta desenvolvendo. Entdo eu acho que
isso deixa muito a desejar. (Entrevista com a PA4).

[...] tem professor que realmente deixa a desejar nessa questdo do
planejamento mesmo, porque ndo tem um planejamento ali, para a
turma. Dai o Professor de Apoio tem que improvisar ali no dia, no
momento, e fazer as adaptacdes para aquela crianca. (Entrevista
com a PAb).

Entdo, eles [os professores] ndo trazem um planejamento anterior
para que a gente faca as devidas adaptacdes. O maior desafio na
relacdo professor-aluno — eu vejo essa dificuldade — é, por exemplo,
o contetdo de Quimica, Biologia (Qque é um contetddo que eu ndo
domino). Eu preciso de uma atividade com uma certa antecedéncia
para que eu faca uma adaptacdo de acordo com a realidade do
aluno. Entdo, isso me angustia as vezes; porque as vezes 0
professor passa ali no quadro e eu tenho que fazer algo inusitado,
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algo sem planejamento para que o aluno néo fique excluido naquele
conteudo. (Entrevista com a PAL).

A avaliacdo das entrevistadas retrata uma particularidade segundo a qual se
entende que o aluno com NEE deixa de ser atendido em suas especificidades
quando nao ha um dialogo entre os docentes. Quando os Professores Regentes de
Aulas e de Turmas ndo encaminham seus planejamentos de forma antecipada, as
Professoras de Apoio tém de improvisar as atividades para os alunos que elas
acompanham. Essa situacdo certamente compromete a qualidade do atendimento
oferecido para os alunos com NEE.

A Especialista em Educacdo, apesar de ja ter passado por diferentes
capacitacdes, lamenta ndo ter sido capacitada para mediar essa relacdo entre os
docentes e as Professoras de Apoio e defende que haja um profissional especifico

para fazer esse acompanhamento:

J& participei de muitas capacita¢des, sim. Mas ndo uma formacgéo
especifica para trabalhar com eles [docentes], né! Eu penso que a
gente precisa ter um profissional voltado para essa area para estar
trabalhando diretamente com a gente a situacdo que a gente
encontra, porque sdo questbes diversas. (Entrevista com a EEB).

Por sua vez, a Vice-Diretora lamenta ndo ter tempo suficiente para dar maior

atencdo aos docentes:

Entdo, ndo vejo dificuldade no que diz respeito ao pessoal, mas
como temos muitas atribui¢cbes, né... E ai sdo tarefas diversas, as
vezes a gente ndo tem esse tempo direcionado ou focado nesse
trabalho. (Entrevista com a VD).

Outro aspecto tratado acerca da Cultura inclusiva na EEAS buscou verificar
se o0 atendimento realizado pelos docentes pode ser considerado igualitario em
relacdo aos alunos com e sem NEE.

Quando as participantes da equipe gestora foram perguntadas se o
atendimento dado aos alunos com e sem NEE era igualitario, reconheceram que

ainda existem diferencas no tratamento dado aos alunos:
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Né&o. Por falta de conhecimento até... por falta de informacéo.... por
falta de todo um processo que deveria ser trabalhado! (Entrevista
com a EEB).

Entdo, é... infelizmente nem sempre, né... uma grande parcela dos
professores ainda ndo entendeu — quando se trata de regéncia,
principalmente — porque o Professor de Apoio, que esté diretamente
relacionado com os alunos, ele entende a necessidade desse
envolvimento real. Mas, como nds temos uma grande parcela de
professores regentes, as vezes [eles] ainda ndo entenderam que a
escola é uma escola inclusiva e que precisa tratar dessa maneira...
nao dao a devida importancia ao trabalho que é realizado com esses
alunos. Entao, as vezes deixa o aluno “meio que na dele”, né!?
N&o... ndo.... interagem como deveria, deixando de somar as vezes
para o trabalho que é feito com os Professores de Apoio. (Entrevista
com a VD).

Ha que se destacar que a EEB reconhece a auséncia de um trabalho de
orientacdo aos professores quanto ao atendimento as NEE dos alunos que séo
acompanhados pelas Professoras de Apoio. A VD ratifica essa falha ao revelar que
alguns docentes deixam o aluno com NEE “meio que na dele”.

A Professora da Sala de Recursos Multifuncionais corrobora a existéncia de

diferencas no tipo de atendimento:

Sim, existe. Infelizmente ainda existe. E ndo s6 por parte dos alunos,
existe também por parte dos professores. As pessoas podem
assim... ndo afirmar, mas sempre a gente percebe que existem.
(Entrevista com a PSRM).

Por sua vez, uma das Professoras de Apoio afirma:

N&o, ndo sdo. E isso que eu acabei de falar. Quando o professor
chega na sala e ele tem essa empatia com o aluno.... Eu, por
exemplo, o meu aluno que eu atendo de manha...ele chega na porta
da sala — ndo que ele tenha dificuldade para entrar, mas ele tem toda
uma “metodologia”... uma... vamos supor que ele tem a maneira
dele: ele mexe na mochila, ele espera um pouco, ele toma a
garrafinha de agua... Se o professor chega na sala [na porta] e o
convida para entrar, ele entra e toma a agua dentro da sala. Se o
professor ndo chama, enquanto ele nao tomar a agua, ele ndo entra.
E ai, é preciso, as vezes, um colega chamar para que ele tenha
coragem de entrar na sala. Quando o professor chama, ele entra de
imediato. E as vezes, dependendo do professor, ele chega, olha e
nao quer entrar na sala. (Entrevista com a PAL).
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Na visdo de outra das Professoras de Apoio, alguns professores tém buscado

uma maior interacdo entre alunos com e sem NEE:

Olha, eu acho que assim... hoje [igual] eu falei a questdo do
professor... que hoje ele ta vendo... ta tendo a visédo que...de agora...
de um tempo para c4, todas as escolas... elas vao ter criangas com
deficiéncias... que nds estamos na era da inclusdo. Entdo a gente vé
que o professor tA buscando mais interagir com essas criancas,
trazer atividades diferenciadas para fazer um trabalho para essas
criangas, para que elas também néo figuem s6 num canto isolado.
Entdo eles [os professores] estdo buscando elas para estar junto
com os outros alunos, fazendo né atividades iguais... porém,
diferenciadas, adaptadas de acordo com a sua necessidade.
(Entrevista com a PA3).

A PAS reforga que nem todos os professores tém esse olhar de atendimento
diferenciado de acordo com as especificidades do aluno com NEE:

Olha, eu acredito assim... que tem... toda regra tem excec¢do. Entao,
assim, tem professor que realmente tem esse olhar, né, para essa
crianga. Mas tem professor que realmente ndo tem n&do. N&o tem, ndo
procura ter um conhecimento né... da area mesmo para poder ta
trabalhando também com essa crianca; entender que essa criancga,
esse aluno é dela também — ou é dele, né! Entdo, assim... falta
também um pouco desse olhar mesmo... de querer também... “Ah, eu
ndo sei trabalhar com crianga assim!” Eu ndo sei, mas ninguém nasce
sabendo... (Entrevista com a PADS).

Quando se pensa que a interatividade entre alunos com e sem NEE esta
limitada mais pela acdo do Professor Regente do que por outros fatores, infere-se
gue esse distanciamento ndo valoriza a diversidade e cerceia a possibilidade do
trabalho colaborativo em sala de aula, minimizando o desenvolvimento das
potencialidades de cada aluno. Nas palavras de Briant e Oliver (2012), € preciso

valorizar a heterogeneidade nas escolas:

Entendemos que, na perspectiva da educacao inclusiva, uma classe
heterogénea com criancas com e sem deficiéncias pode ser vista
como um estimulo, que provoca a adoc¢do de estratégias destinadas
a criar um ambiente educativo mais rico para todos, ou seja, as
mudancas metodoldgicas e organizativas passam a responder aos
alunos que apresentam dificuldades, porém podem beneficiar todos
os alunos da sala de aula. (BRIANT; OLIVER, 2012, p. 143).
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Dessa forma, depreende-se que é fundamental que as praticas pedagdgicas
sejam formuladas levando-se em consideracdo o somatério de conhecimentos,
saberes e praticas que foram acumulados pelos alunos no decorrer de sua trajetoria,
tanto dentro como fora dos muros da escola.

Corroborando esse pensamento, Antunes (2012, p. 94) revela que “[...] sem a
mediacdo pedagdgica e diante de um modelo de ensino que, ainda hoje, reproduz o
academicismo e a logica disciplinar fica muito dificil proporcionar aos alunos
oportunidades de desenvolvimento e crescimento cognitivos”.

Ante os relatos apresentados nessa primeira etapa das transcri¢coes, observa-
se gue ainda existe uma significativa distancia entre o Professor Regente de Aulas e
o aluno com NEE matriculado nas turmas regulares. A falta de dialogo entre os
docentes (Regente de Aulas e Professor de Apoio) sugere que a aprendizagem dos
alunos com NEE tem sido comprometida. Revela-se, nessa perspectiva, o desafio
de se repensarem estratégias pedagogicas que encurtem essa distancia com vistas
a uma efetiva inclusdo de alunos com NEE nas classes regulares. Dessa forma,
esse objetivo deve ser pretendido tanto por parte dos gestores escolares quanto por
parte dos docentes que atendem a esses alunos em suas classes. Nas palavras de
Mantoan (2006, p. 40):

[...] a educacéo inclusiva tem sido caracterizada como um novo
paradigma que se constitui pelo apreco a diferenca como condicao a
ser valorizada, pois é benéfica a escolarizacédo de todas as pessoas,
pelo respeito com diferentes ritmos de aprendizagem e pela
proposicao de outras praticas pedagogicas.

A concepcdo de uma educacao inclusiva, que valoriza a singularidade das
diferencas, favorece o entendimento de uma educagéo para todos. Isto €, a escola
deve acolher seus alunos de forma indistinta, alheia as suas eventuais limitacdes,
sejam elas fisicas, mentais, étnicas. Dessa forma, essas pessoas poderao,
efetivamente, ser integradas ao espaco escolar de tal maneira que possam alcancar
as condi¢cbes necessarias que possibilitem ndo apenas o acesso, mas que tenham
garantidos seu percurso, sua permanéncia e o desenvolvimento de suas habilidades

educacionais conforme esclarece Carvalho (2014):
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A escola é para todos, sendo um equivoco supor que o paradigma da
inclusdo se destina, exclusivamente, ao alunado de educacdo
especial, como conhecida até entéo, isto €, aos alunos em situacao
de deficiéncia (mental, sensorial, fisica, motora, mdiltipla) e aos que
apresentam condutas tipicas de sindromes, além dos superdotados
(com altas habilidades). (CARVALHO, 2014, p. 96)

Para que se edifique uma escola para todos, é fundamental que se
compreenda que esse projeto perpassa pelos caminhos de uma cultura inclusiva,
gue inclua a participagdao da comunidade escolar, sobretudo, com a participacao da
familia e dos educadores.

E preciso melhor refletir sobre os caminhos que conduzem & consolidacéo de

uma cultura inclusiva, como bem retrata Vieira (2018):

Cultura ndo é algo que aparece instantaneamente, ela “nasce” do
meio social, depende de um periodo de gestacdo, de preparacéo;
precisa amadurecer para provocar os efeitos para os quais foi
“‘gestada”. Ela ndo pode também ser decretada e, tdo pouco, sair da
cabeca, da ideia de uma sé pessoa; precisa do envolvimento de uma
coletividade. O tempo também ¢é fundamental, mas ndo é o
suficiente, pois, além dele, é preciso um esforco coletivo e
persistente para ir mudando a cabeca das pessoas e O
comportamento da sociedade. Uma nova cultura tem o poder de
mudar comportamentos sociais, relacdes sociais e até interesses
sociais. Sendo assim, tem o poder de formar uma nova sociedade
baseada em novos paradigmas. (VIEIRA, 2018, p. 80).

Sem a formacdo de uma unidade educacional, antecipa-se a ideia de um
fracasso escolar, corroborado pela evasdo escolar e por altas taxas de repeténcia.
Na proxima subsecao tratar-se-a das politicas inclusivas na EEAS.

3.3.2 Politicas inclusivas

De acordo com o Index para a Inclusdo, o eixo de Politicas inclusivas deve
tratar das estratégias que favorecam a um processo de desenvolvimento
participativo, em que as formas de organizacdo dos grupos de ensino e
aprendizagem sejam arranjadas com imparcialidade, de maneira tal que todas as
criangas recebam o0 suporte necessario ao desenvolvimento de suas

potencialidades.
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Ha de se refletir sobre a maneira pela qual as politicas publicas voltadas para
a Inclusdo vém sendo assimiladas pelos educadores, em especial por agueles que
atuam na EEAS. Sabe-se que, conquanto o estado de Minas Gerais tenha sido um
dos pioneiros na implementacdo de politicas inclusivas, parece existir um certo
desconhecimento a respeito dessas politicas por parte dos educadores da escola.

Ao examinar os documentos oficiais do educandério, ndo foram encontrados
registros sobre as politicas de inclusdo no Projeto Politico-Pedagogico (PPP) da
EEAS. A unica referéncia as politicas inclusivas foi encontrada durante a leitura do
Regimento Escolar, especificamente no Capitulo Il — Das Modalidades da Educacéo
Béasica, Secado | — Da Educacédo Especial, do Art. 79 ao 84, como se segue:

Art. 79 — A Educagdo Especial, modalidade transversal a todas as
etapas e modalidades de ensino, é parte integrante da educacédo
regular, destinada aos alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotagédo, garantindo o
processo de incluséo.

Art. 80 — A Educacao Especial se realiza em todos os niveis, etapas
e modalidades de ensino, tendo o AEE — Atendimento Educacional
Especializado como parte integrante do processo educacional, com a
funcdo de complementar ou suplementar a formacéo do aluno.

Art. 81 — O AEE deve identificar, elaborar, organizar e oferecer os
recursos pedagoégicos e de acessibilidade que eliminem barreiras
para a plena participagdo dos alunos, considerando suas
necessidades especificas, em constante articulagdo com os demais
servigos ofertados.

Paragrafo Unico — Consideram-se recursos de acessibilidade na
educacdo aqueles que asseguram condices de acesso ao curriculo
dos alunos com deficiéncia ou mobilidade reduzida, promovendo a
utilizacdo dos materiais didaticos e pedagdgicos, dos espacos, dos
mobiliarios e equipamentos, dos sistemas de comunicacdo e
informagé&o e dos demais servigos.

Art. 82 — Para atender as necessidades educacionais especificas dos
alunos e favorecer o desenvolvimento do potencial dos mesmos,
dentro dos limites e possibilidades de cada um, a escola buscara
estratégias para o alcance destes objetivos.

Paragrafo Unico — O aluno nas condicdes mencionadas no caput
deste artigo, deve ser matriculado nas classes comuns do ensino
regular e, concomitantemente, no AEE.

Art. 83 — A elaboragcdo e a execugcdo do Plano de AEE sao de
competéncia dos professores que atuam na sala de recursos, em
articulacdo com os demais professores do ensino regular.

81° — O Projeto Politico Pedagdgico da escola deve institucionalizar a
oferta do AEE, prevendo sua organizagao.

§2° — Para atuacdo no AEE, o professor deve ter formacéo inicial que
o habilite para o exercicio da docéncia e formacao especifica para a
educacao especial.

Art. 84 — A Educacdo Inclusiva fundamentada em principios
filosoficos, politicos e legais dos direitos humanos, compreende
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mudancas de concepcdo pedagodgicas, de formacdo docente e de
gestdo educacional para a efetivacdo do direito de todos a educacdo.
(EEAS, 2015, p. 20).

Ora, ndo se pode esperar que as politicas inclusivas sejam colocadas em
pratica, quando elas sequer constam nos principais documentos que descrevem as
normas e propostas de uma instituicdo escolar. Quando os papéis dos profissionais
da educacdo ndo sdo devidamente estabelecidos nesses documentos, reduz-se a
possibilidade de que as desigualdades nos processos educacionais sejam
minimizadas. Meletti e Bueno (2011), endossando essa ideia, assim se manifestam:

Com relagdo as escolas, as politicas de inclusdo indicam a
necessidade destas se organizarem e se adequarem a
heterogeneidade de seu alunado, evidenciando a necessidade de
apoio para a implementacdo da educacdo para todos e todas. A
Educacado Especial, alavancada a modalidade da educacéo escolar,
€ indicada como o apoio necessario a inclusdo de alunos com
deficiéncias em espacos regulares da educacdo. (MELETTI; BUENO,
2011, p. 371-372).

Ao retomar a premissa de que as escolas devem promover um
desenvolvimento participativo, conforme sugerido por Booth e Ainscow (2012), ha
que delinear um planejamento a partir do consenso de propostas e sugestdes
envolvendo a participacdo de toda a comunidade escolar, cujas metas e acodes
possibilitem a implementacdo de principios e praticas inclusivas que realmente
transformem os espacos escolares da EEAS em ambientes cujas aprendizagens
sejam ricas em significados.

Nas leituras de artigos referentes a tematica deste estudo ndo foram
encontrados dados a respeito dos efeitos dos processos inclusivos. Entdo, como
medir essa eficiéncia?

Para Mendes (2006), aspectos econdmicos interferem nas politicas sociais:

[...] os determinantes econémicos tém servido como poderosos
propulsores do movimento de inclusdo, e tém transformado
movimentos sociais legitimos de resisténcia em justificativas veladas
para cortas gastos nos programas sociais, diminuindo assim o papel
do estado em politicas sociais. (MENDES, 2006, p. 400).



127

A autora ainda indica o quanto essas desigualdades comprometem a

implementacgé&o de politicas inclusivas:

Enfim, ao analisarmos a politica de inclusdo escolar como politica
publica setorizada no campo da educacdo, podemos encontrar
evidéncias suficientes para prever seu fracasso. Ao contextualizamos
essa politica educacional no conjunto de outras politicas publicas,
também setorizadas, para combater a l6gica da exclusdo social, a
probabilidade de insucesso amplia-se consideravelmente, pois nao
h& como construir uma escola inclusiva num pais com tamanha
desigualdade, fruto de uma das piores sisteméaticas de distribuicdo de
renda do planeta. (MENDES, 2006, p. 401).

Viu-se, anteriormente, que muitos alunos ndo sao atendidos em suas
especificidades. Ora, de que adianta a formulacéo de politicas publicas destinadas a
uma educacdo inclusiva, quando elas ndo sdo compreendidas por aqueles que
deverdo pb6-las em prética e que, talvez por essa mesma razdo, deixam de ser
devidamente implementadas?

Uma das maneiras de se fazer com que 0s processos inclusivos saiam do
plano das ideias e ganhem materialidade, no interior das escolas, certamente podera
ser alcancada através da reelaboracdo de documentos legais, sendo um deles o
Projeto Politico-Pedagdgico da escola. Essa € uma tarefa capaz de transformar a
realidade dos alunos com necessidades educacionais especiais, possibilitando
melhorias nos processos ensino-aprendizagem, na flexibilizacdo do curriculo, no
exercicio do direito de ter a autorizacao para designacao de um Professor de Apoio,
entre outras alternativas.

Ainda sobre documentos relacionados a inclusdo, ha um importante
dispositivo legal que deve ser utilizado no desenvolvimento das atividades
envolvendo alunos com necessidades educacionais especiais que é o Plano de
Desenvolvimento Individual (PDI).

De acordo com a cartilha elaborada pela Secretaria de Estado de Educacéo
de Minas Gerais, quanto melhor for o planejamento, melhor serd o atendimento de

alunos com NEE:

Para se construir uma escola inclusiva, aberta a todas as diferencas
e ao singular de cada estudante, é necessario, antes de tudo, ter a
consciéncia do direito inaliendvel desse, de pertencer aquele espaco
e de ter acesso a tudo que a escola e os profissionais que nela



128

atuam tém a oferecer.

Uma escola inclusiva ndo se constréi no vacuo de intencdes. E
fundamental que os sujeitos que ali atuam tenham um objetivo Unico:
promover uma educacédo de qualidade para todos.

Para alcancar qualquer objetivo e, principalmente, o dessa
magnitude, é necessario que haja planejamento para que a escola,
por meio de seus profissionais, estabeleca a melhor maneira de
alcancé-lo, selecionando e aplicando os recursos e as metodologias
pedagogicas adequadas. Além disso, 0 planejamento permite que a
escola consiga acompanhar o progresso feito rumo aos objetivos,
para que possa tomar medidas corretivas, se 0 ritmo desse
progresso for insatisfatorio. (MINAS GERAIS, 2018, p. 5).

Embora essa cartilha apresente a versdo de trabalho mais recente proposta
pelo Estado de Minas Gerais, ela revela-se como mera orientagéo de trabalho e nao
faz nenhuma mencéo acerca da formacao do profissional docente que ira atender e
acompanhar o aluno com NEE.

Para melhor conhecer a realidade vivenciada na EEAS quanto a elaboracéo
do PDI, primeiramente, as entrevistadas foram questionadas se os documentos
médicos (laudos e relatérios com especificacbes dos comprometimentos e
deficiéncias de alunos encaminhados para o AEE) apresentados pelas familias
auxiliam o seu trabalho docente no atendimento aos alunos com NEE, j4 que séo
essenciais para que os alunos sejam encaminhados para o atendimento na sala de
recursos multifuncionais e também no caso de precisarem do suporte de um
Professor de Apoio.

Para a Vice-Diretora, falta clareza nos laudos e relatérios médicos, o que
dificulta o entendimento de quem ira orientar os professores de apoio. Nesse caso,

segundo a VD:

Entdo, mesmo diante do meu pouco conhecimento é... da parte
médica mesmo dessas criancas, eu acho que os laudos poderiam
ser mais claros ou trouxessem uma nomenclatura mais pedagodgica,
mais didatica mesmo, para que o Professor tenha acesso, a
Especialista [pedagoga da escola] tenha acesso, consiga entender,
na integra, o que realmente sdo as necessidades especiais desses
alunos. As vezes, a nomenclatura, o termo técnico que é utilizado
ndo traz para quem recebe esse laudo, uma clareza do que as vezes
poderia ser feito. (Entrevista com a VD).

A resposta da EEB foi imprecisa, indicando que os laudos e relatérios apenas

favorecem um olhar diferente para o aluno:
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D& pra a gente ter um olhar diferente — com o aluno, né!?, com a
crianca que chega...com o aluno. E é a partir dai que vocé comecar a
ver o qué que é necessario de ser trabalhado com esse aluno.
(Entrevista com a EEB).

Para duas professoras, os documentos médicos apenas ajudam, ja que o
trabalho delas s se efetiva apds a realizacdo de uma avaliagdo diagnostica, uma

sondagem com os alunos:

Olha, os relatérios e laudos ajudam, mas o trabalho diferenciado s6
acontece porque o professor faz uma avaliagdo diagnostica e passa
a observar esse aluno. No dia a dia vai fluindo de acordo com o que
ele [Professor de Apoio] vai vendo da necessidade do aluno. Porque
s6 relatério que o médico da, ou melhor, o laudo que o médico
passa, hao tem como! Vocé vai ver através do dia a dia, através da
avaliacdo que vocé vai fazendo. (Entrevista com a PA3).

N&o! Primeiro eu vou fazer uma sondagem... Através dos laudos, eu
vou saber o0 que € a necessidade dele, a deficiéncia dele. Ai, a partir
dai que eu vou direcionar o meu trabalho. Estudando a deficiéncia
dele... o qué que é melhor trabalhar com ele... entdo, esses laudos
sdo so para direcionar o meu trabalho. (Entrevista com a PA4).

Outras trés Professoras de Apoio enfatizaram a limitacdo dos documentos
meédicos, uma vez que seu foco costuma estar mais nas deficiéncias do que nas

potencialidades:

N&o. Eu, como profissional — pela minha experiéncia na area, eu
penso que o documento [laudo], ele é norteador das nossas atitudes,
das nossas atividades, adaptagfes e flexibilizagdes; porque o tempo,
as vezes, precisa ser flexibilizado; talvez uma atividade precise ser
adaptada. Mas isso ai € no cotidiano que a gente observa o que o
aluno realmente precisa. Ai vocé vai descobrir as potencialidades
dele e as dificuldades, porque o laudo ele ndo vem com as
potencialidades ele s6 vem com as dificuldades e a gente tem que
trabalhar em cima do que o aluno traz de positivo. Geralmente os
professores olham o que o aluno tem no CID dele e querem trabalhar
s6 em cima das dificuldades. A gente tem que aproveitar o que aluno
tem e transformar isso em algo positivo, valorizar os saberes que ele
traz. (Entrevista com a PAL).

Nem sempre, porque na pratica vocé as vezes acaba descobrindo
gue o aluno pode te oferecer muito mais do que aquele laudo ali fala
gue ele [0 aluno] pode te oferecer. Ai na prética, vocé trabalhando
com ele, descobre o nivel em que ele esta. (Entrevista com a PA2).
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N&o, nem sempre acontece, né!? E quando vocé comeca a trabalhar
com aquela crianga, com aquele aluno, a pratica € outra. Entdo é
assim, quando vocé faz um bom trabalho para aquele aluno, vocé
acaba descobrindo que aquele aluno tem um potencial a mais, ele
pode te oferecer mais do que um simples laudo ta dizendo! As vezes,
no laudo, la tem aquela limitacdo do aluno... e vocé comecga a
trabalhar com aquele aluno e descobre que ele vai além do que esta
ali no laudo. Entdo assim, nem sempre esse laudo médico nos
favorece. (Entrevista com a PAS).

A Professora da SRM corrobora as impressfes de suas colegas e acrescenta

a avaliacao das familias dos alunos, bem como exalta a parceria com as familias:

N&o acho, porque eu acho que os médicos... eles tém pouco contato
com a crianga. Eles fazem alguns diagnoésticos, algumas atividades,
mas s6 aquele laudo!? Eu acredito que nao... Tem familias que
chegam aqui para fazer a entrevista [anamnese] e nem mesmo eles
concordam com os laudos médicos; porque quem sempre passa a
maior parte do tempo com eles [alunos com NEE] é a escola ou a
familia. Eu acredito que precisa da parceria da familia com a escola,
pois ai os pais relatam como a crian¢ca é em casa e ai a gente vai
trabalhando juntos para estar desenvolvendo o trabalho com a
crianga. Mas s6 com o laudo médico, n&do! (Entrevista com a PSRM).

Considerando que a razdo primeira do AEE € o atendimento as necessidades
do aluno, € valido destacar que o laudo médico ndo é condigcdo sine qua non para
que a criangca ou adolescente seja atendido em suas especificidades, conforme
demonstra a nota técnica n® 04/2014 MEC/SECADI/DPEE:

[...] n@o se pode considerar imprescindivel a apresentacéo de laudo
médico (diagnéstico clinico) por parte do aluno com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento ou altas
habilidades/superdotacdo, uma vez que o AEE se caracteriza por
atendimento pedagdégico e nao clinico. Durante o estudo de caso,
primeira etapa da elaboragdo do Plano de AEE, se for necessario, 0
professor do AEE, podera articular-se com profissionais da area da
saude, tornando-se o laudo médico, neste caso, um documento
anexo ao Plano de AEE. Por isso, ndo se trata de documento
obrigatério, mas, complementar, quando a escola julgar necessario.
O importante € que o direito das pessoas com deficiéncia a educacéo
ndo poderéd ser cerceado pela exigéncia de laudo médico. (BRASIL,
2014c, p. 3, grifo nosso).

Uma vez conhecidas as opinidbes das Professoras de Apoio sobre os

documentos médicos, passou-se a verificacdo das praticas de elaboracdo do Plano
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7

de Desenvolvimento Individualizado (PDI), isto é, saber quem participa desse
processo e com que frequéncia ele é atualizado.

A Resolucdo do CEE n° 460, de 12/12/2013, que consolida normas sobre a
Educacao Especial na Educacdo Basica, no Sistema Estadual de Ensino de Minas
Gerais, determina que o Plano de Desenvolvimento Individualizado € um
instrumento  obrigatério para acompanhamento, avaliacdo, regulacdo da
aprendizagem e planejamento da intervencdo pedagodgica, visando ao pleno
desenvolvimento e aprendizagem do/da estudante com deficiéncia, transtorno global
do desenvolvimento (TGD) e altas habilidades/superdotagao.

Nota-se que, nessa questdo, as opinides sdo diversas e, quase sempre,
superficiais e desconexas, revelando um grande desencontro de informacdes.

No entendimento das Professoras de Apoio, o processo deve ser feito de

forma coletiva:

O PDI, na realidade ele tem que ser feito por todas as pessoas
envolvidas no processo de aprendizagem do aluno. Mas o que de
fato acontece é que esse PDI ele é realizado somente pelo Professor
de Apoio. Esse PDI... tem alguns professores, como foi citado aqui
anteriormente, eles tém esse espirito inclusivo, essa maneira toda
inclusiva dele com aluno, ele tem uma forma diferente de passar um
relatério dele para gente. Esse pequeno relatério que o professor de
cada conteudo passa (de cada nao, de alguns contetdos) que é
passado para gente favorece muito na hora da elaboracdo do PDI.
S6 que, infelizmente, ndo s&o todos os professores que passam. As
vezes a gente pede o Professor — Ah! Eu vou te passar [referindo-se
aos outros professores], mas isso ndo acontece na realidade.
(Entrevista com a PA1).

Olha, ele é feito desde o inicio da vida escolar do aluno, com a
participacdo de todos os envolvidos na escola: o Diretor, o
Especialista, o Professor Regente e o Professor de Apoio. (Entrevista
com a PA2).

Olha, eu acho assim: O PDI deveria ser feito em parceria com a
familia, os profissionais da escola, analista, supervisora, vice...por
todos que estivessem envolvidos; mas o desenvolvimento é realizado
mesmo na observacéao diaria do aluno e é feito desde o inicio da vida
escolar em parceria com a familia, com o Professor Regente e com o
Professor de Apoio. (Entrevista com a PA3).

O PDI é o Plano de Desenvolvimento Individual. Ele “era” pra ser
feito, né... pelo Professor Regente, o Apoio [Professor de Apoio] e a
Supervisora [Especialista]. Mas, normalmente, ele é feito pelo
Professor de Apoio. E o Professor Regente so 1€ — quando |é! Ele é
feito, né... no inicio do ano e, no final do ano, é acrescentado o que
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ele conseguiu alcancar durante aquele ano de estudos. (Entrevista
com a PA4).

O PDI é o Plano de Desenvolvimento Individual. No municipio, o
Professor Regente é o responsavel por fazer esse PDI e a monitoria
s6 auxilia. No estado, [0 responsavel] é o Professor de Apoio e o
Professor Regente ajuda, colabora. Mas nem sempre isso acontece.
(Entrevista com a PAb).

A fala da Professora da Sala de Recursos Multifuncionais ratifica esse
desencontro, quando afirma n&o ter participado da elaboracdo dos Planos de
Desenvolvimento Individual dos alunos que devem receber o AEE. Ocorre que,
enquanto PSRM, teoricamente, ela € a pessoa que deveria participar desse
processo de elaboracdo, uma vez que, em tese, ela é a responsavel por atender a
todos os alunos com NEE, mesmo aqueles que ndo sdo acompanhados diretamente
por um Professor de Apoio:

Eu néo patrticipei da construcdo dos PDI’s. Mas, em conversas com o
grupo da Educacgéo Inclusiva [referindo-se ao grupo de WhatsApp
das Professoras de Apoio da Escola], eu percebi que séo as
Professoras de Apoio que fazem e pedem a opinido dos Professores
Regentes, dos outros membros da escola e acho que ele é
elaborado a cada seis meses. (Entrevista com a PSRM, grifo nosso).

Aqui vale retomar uma observacao feita anteriormente que esta relacionada a uma
questdo de (in) coeréncia, ou seja: qual serd a medida exata da distancia entre o que se
pensa ser ideal e 0 que de fato é real e que envolve a cultura, a politica e as praticas
educacionais na EEAS?

Ainda sobre o PDI, percebe-se um gap no entendimento dos membros da Equipe
Gestora. No relato da Vice-Diretora, ha a participacdo do Professor de Apoio, da
Especialista e também dos familiares. Ocorre que a Especialista em Educacdo Bésica nédo

confirma essa participacéo:

Conheco, sim! Eu presencio e participo em algumas das situacoes
(nd8o sdo todas), mas sabemos que ele é feito pelo Professor de
Apoio com a participacdo da Especialista e também dos familiares.
Tem um processo de entrevista com a familia e ai, a partir dai o
Professor de Apoio monta esse processo como um todo, né, que é
esse documento que a gente chama de PDI. (Entrevista com a VD).
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Eu assim, eu, eu... ndo acompanho de perto porque aqui tem
professor [referindo-se as Professoras de Apoio], tem Sala de
Recursos.... Eu sei que é feito o trabalho, né!? E, durante o ano [no
inicio do ano], a gente sempre faz... atualiza a ficha desse aluno e
solicita um novo laudo que, no nosso caso, que € escola publica,
temos dificuldade de conseguir esse laudo dos pais. (Entrevista com
a EEB)

Nesses termos, o Guia de Orientagcbes para Elaboracdo do Plano de

Desenvolvimento Individual do Estudante com NEE traz o seguinte entendimento:

O estudo do caso e o processo de construcdo do PDI deve iniciar-se
assim que o/a estudante entrar na escola, em um trabalho coletivo de
todos os profissionais envolvidos na sua escolarizacdo. O/A
Diretor(a) e o/a Especialista conduzirdo 0 processo em parceria com
a familia.

O/A Especialista da Educacgédo Bésica (EEB) tem papel decisivo junto
a todos os estudantes e professores para o desenvolvimento eficaz
das acgbes pedagodgicas na escola, especialmente, no processo de
construcdo do PDI, desde a elaboracdo e implementacdo da
avaliacdo diagnostica para este fim, até o planejamento de
intervengdo pedagodgica para o atendimento ao/a estudante com
deficiéncia, TGD e altas habilidades/superdotagdo, bem como o
acompanhamento de sua implementacdo e, se necessario, as
corregbes de rumo. Para desempenhar bem esse papel é
fundamental que ele/ela tenha bastante clareza sobre a avaliagdo
processual e o planejamento pedagogico para esses estudantes.
(MINAS GERAIS, 2018, p. 6)

Ainda sobre as atribuicdes da Equipe Gestora, o guia indica o que deve ser
feito para que a construcdo do PDI seja um momento produtivo e colaborativo e
sinalizando para a importancia do papel do Especialista em Educacdo Basica
[supervisor(a)/orientador(a)] na formulacdo desse Plano de Desenvolvimento

Individual:

Como acéo inicial, recomendamos a realizacdo de reunifes com
todos os professores sob sua supervisdo para leitura e discusséo
coletiva destas orientagbes, favorecendo a reflexdo acerca da
importancia da constru¢do do PDI como instrumento fundamental
para a inclusdo do/da estudante com deficiéncia, TGD e altas
habilidades/superdotacdo no cotidiano da escola, como sujeito de
direito e possibilitando-lhe seu pleno desenvolvimento. Nestas
oportunidades deve-se também, oferecer momentos em que o0s
professores pensem e elaborem formas de avaliar os aspectos
minimos necessarios, explicitados nesta orientacdo, bem como
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definicdo de cronograma de aplicacéo destas atividades, analise dos
resultados e planejamentos da acdo pedagdgica. Como articulador
desses processos, cabe ao/a supervisor(a)/orientador(a) criar
espacos fisicos e temporais, bem como estratégias de articulacédo
entre os diversos profissionais, para garantir a coeréncia dessas
acles de avaliacdo e planejamento. Cabe-lhe, também, garantir a
implementacdo do planejamento e o acompanhamento da acdo
pedagdgica, visando ao alcance dos objetivos e metas propostos
para o/a estudante, sujeito dessas acfes. (MINAS GERAIS, 2018, p.
6-7).

Mediante esses relatos, € necessario pensar em momentos de formacao
continuada para os profissionais da educacdo de modo a favorecer o trabalho em
geral e de forma particular nas acfes que se relacionam a educacéo inclusiva, o que
sera sugerido durante a elaboracédo do Plano de A¢édo Educacional, tema do préximo
capitulo. Enquanto ndo houver clareza de que cada servidor deve assumir seu papel
nessa rede educacional, ndo conseguiremos transformar as politicas de inclusdo em
praticas de inclusao.

A proxima subsecdo ira tratar das préticas inclusivas na EEAS, finalizando o

capitulo 3 desta dissertacgao.

3.3.3 Préticas inclusivas

Nesse eixo, planeja-se verificar como ocorrem as praticas inclusivas na
EEAS, principalmente no que diz respeito as acdes cotidianas que estdo diretamente
relacionadas a melhoria dos processos inclusivos envolvendo alunos com NEE; a
interacdo profissional entre o(a) Professor(a) Regente de Aulas ou Turma e as
Professoras de Apoio que atuam no atendimento aos alunos com necessidades
educacionais especiais e sobre a participacdo dos alunos no Atendimento
Educacional Especializado na Sala de Recursos Multifuncionais.

Durante a realizacdo das entrevistas, buscou-se conhecer um pouco mais
sobre acdes cotidianas das educadoras relativamente as contribuicbes pessoais
para a melhoria dos processos inclusivos vivenciados na escola a partir de suas
experiéncias pessoais e profissionais em situacdes de atendimento educacional

especializado.
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Nesse quesito, a equipe gestora afirmou ndo conseguir dedicar um tempo
diario as praticas inclusivas, diante das muitas demandas de servicos em outros

setores:

Entdo, ndo posso mentir e dizer que a gente colocou no cronograma,
né! Esse atendimento especifico, ndo. Mas a gente trata, né, todos
os alunos com a devida atencdo que eles merecem. Eu dou o
suporte que me é exigido pelo Professor de Apoio, mantenho contato
com a familia sempre que solicitada, mas ainda ndo conseguimos
incluir na nossa rotina de trabalho algo especifico para esse publico,
nao. (Entrevista com a VD).

Se a gente for olhar a quantidade de alunos que a gente atende, nao!
Porque a gente precisa de um tempo bem maior — eu acho — de
dedicagdo bem maior para atendé-los, né!? Da forma que seria ideal,
né!? A gente tenta, na medida do possivel, fazer o que da pra fazer.
Mas a gente precisa, sim, de um tempo maior para fazer, porque eles
demandam um tempo maior. (Entrevista com a EEB).

Ja as Professoras de Apoio assim se manifestaram:

Geralmente quando a gente recebe um aluno com deficiéncia ou
transtorno, ele tem autoestima baixa. Entdo, o primeiro ponto que a
gente trabalha com o aluno é a autoestima. Depois a gente trabalha
0 comportamento, porque geralmente eles chegam e testam a gente.
Eles desafiam a gente! Dai tem que trabalhar com eles alguns
“‘combinados”. Entdo € o comportamental, a autoestima, o
comportamento e trabalhar também uma rotina diaria. Explicar para o
aluno como é que é o trabalho, como que séo os colegas.... Na hora
do recreio, se tem um aluno de escola que é diferente, mostrar o
espaco escolar para ele: onde é o banheiro, a sala dos Professores,
a sala do Diretor... cada espa¢co da escola. Entdo eu tenho uma
rotina com ele! Eu faco combinados: “VYamos subir e eu t6 te
esperando na sala de aula!” Porque ele tem que saber que a
referéncia dele é a sala de aula. (Entrevista com a PAL).

Olha, eu sempre costumo trabalhar com a autoestima do aluno,
fazendo com que ele ndo se sinta menos do que 0S oOutros;
incentivando ele nas brincadeiras na hora do recreio e na Educacédo
Fisica. Tudo isso eu costumo acompanhar, incentivando eles a
brincarem com os outros para ndo ficarem separados dos outros
alunos. (Entrevista com a PA2).

Entdo, na sala de aula, eu procuro fazer com que esses alunos
interajam com os demais; que eles sintam que sdo importantes, ali
no meio no qual eles foram inseridos. Como que eu fago isso?
Fazendo com que eles se sentem ao lado de um outro colega; que
facam uma atividade em grupo ou uma roda de conversa para que
eles participem, e tento também conversar com os demais [referindo-
se aos outros alunos que ndo apresentam NEE] porque eles
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precisam saber da importancia que aquela criangca também tem né,
ali no meio deles. Eles precisam entender que aquela deficiéncia,
aquela limitacdo que eles tém ali, ndo vai impedi-los né, de estarem
ali inserido naquela turma; de estar fazendo o que eles [novamente
referindo-se aos alunos que nao apresentam NEE] estao fazendo. Eu
procuro fazer com que eles se sintam importantes naguele meio.
(Entrevista com a PAS).

Percebe-se, pelas entrevistas, que as Professoras de Apoio demonstram
estar atentas em relacdo ao acolhimento e envolvimento de seus alunos com seus
pares. Ao motiva-los, ressaltando-lhes suas capacidades e potencialidades,
seguramente estdo melhorando as praticas inclusivas que valorizam as diferencas
como possibilidades de complementaridades.

Entende-se ser necessario trabalhar em favor das criancas e adolescentes,
de modo que eles possam transpor barreiras relacionadas as suas limitacdes.

Acerca disso, Mantoan (2004) afirma:

O sucesso da aprendizagem esta em explorar talentos, atualizar
possibilidades, desenvolver predisposi¢cbes naturais de cada aluno.
As dificuldades e limitagdes sdo reconhecidas, mas ndo conduzem
nem restringem o processo de ensino, como comumente se deixa
gque aconteca. (MANTOAN, 2003, p. 37)

Quando solicitadas a falar sobre o relacionamento de trabalho entre elas
(Professoras de Apoio) e os demais docentes que atuam como Regentes de Aulas e
de Turmas, observa-se uma relacdo distal. Aqui é possivel afirmar que ocorre uma
reconfiguracdo da organizacdo dos profissionais docentes da EEAS, assumindo
mais um posicionamento de grupo do que de equipe, pelo menos assim parece ser

no entendimento dos membros da Equipe Gestora:

E, no que diz respeito a afetividade, a grande maioria deles se
relacionam bem. S&o integrados, né, sdo proximos e tudo. Mas, as
vezes, eu percebo uma discreta desvalorizacdo do trabalho dos
Professores de Apoio por parte de alguns dos Professores Regentes.
N&o sao todos, mas assim... no sentido de achar assim... que é facil
o trabalho que eles fazem, que ndo é algo moroso, que nédo é algo
gue que da realmente trabalho. E as vezes chegam até a comentar
sobre a valorizagdo, né, no que diz respeito a salérios e valores; que
nao deveria ser igual a de um professor Regente. Entdo, no meu
entender, eles ndo valorizam como deveria. (Entrevista com a VD)
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Com alguns professores, sim. Eles aceitam e fazem um trabalho
diferenciado com os alunos. Agora, outros, nao! Ele chega, d4 a aula
dele normal e o Professor de Apoio [0 aluno que tem o Professor de
Apoio], esse professor [referindo-se ao PA] € que se preocupa com 0
trabalho diferenciado. Agora, [gquanto ao] o Professor Regente, a
maioria, nao! (Entrevista com a EEB).

No entendimento das Professoras de Apoio, 0 relacionamento é mais

amistoso, mais empatico:

Como eu ja falei no comego da entrevista.... Eu nunca tive esse
problema com professores, ndo. Todos eles... a gente sempre
trabalha juntos; sempre falaram o que que estavam trabalhando para
eu adaptar a atividade do meu aluno com as atividades do professor
[referindo-se também ao planejamento]. (Entrevista com a PA2).

Eu acho que o relacionamento melhorou, porque antes o Professor
Regente de Turma [as vezes alguns] ndo queriam um Professor de
Apoio na sua sala, porque ele achava que o PA estava ali para ficar
observando o trabalho dele. Nao é esse o trabalho do Professor de
Apoio, mas alguns ainda hoje tém essa rejei¢do, né!? Mas é igual eu
te falei: talvez seja até pela falta de preparacéo, de cursos... talvez
seja por esse lado. (Entrevista com a PA3).

Aqui na escola até que tem uma parceria bacana. As professoras
tém uma interacdo legal com os alunos. Mas eu ja participei de
algumas escolas que ndo havia esse entrosamento da Professora
Regente com a Professora de Apoio, ndo! (Entrevista com a PA4).

Através de relatos eu vejo que tem alguns professores que tém mais
contato diretamente com o Professor de Apoio. Nos anos iniciais
mesmo, eu acho que eles tém — pelo que eu ougo. Eles tém uma
interacdo mais préxima ou estdo... eu acho que eles procuram... ndo
sei se é por ser questdo de ser um professor sO, acho que é mais
facil lidar, né!? Agora, nos anos finais, eu escuto falar bastante que
os professores ja sdo... ja sdo mais afastados! (Entrevista com a
PSRM).

Uma das Professoras de Apoio destaca a evolucdo desse relacionamento,
apontando mudancas na postura de alguns profissionais a partir da realizacao de

eventos destinados a educacéo inclusiva:

Eu penso no que mudou na escola. Quando eu entrei aqui [na EEAS]
€ como se a educacdo inclusiva estivesse no ventre e hoje... a nossa
escola... eu posso dizer que ndo estd mais como se fosse um bebé
engatinhando, ela jA da primeiros passos. Por qué? Porgque ndés ja
temos Modulos Il [reuniBes semanais para estudos e capacitacdo
com duracdo de até duas por encontro]. Alguns desses Modulos
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foram realizados sob a coordenacdo de Professores de Apoio, da
Professora de Sala de Recursos para orientar 0os outros professores.
E eu ouvi depois de um Mdbdulo que a professora saiu dali com
algumas interrogacdes... “ O que que vocé estd fazendo com um
aluno que passou na sua mao? ” E isso foi uma pergunta que 0s
Professores de Apoio deixaram nesse modulo e que [deixou] essa
professora inquieta com isso [referindo-se ao 2° Circuito da Incluséo,
evento ocorrido em 2018]. E este ano eu vi que ela [a professora]
veio de uma forma diferente. Ela traz atividades para o aluno, ela
pergunta, ela quer saber do caderninho do aluno, ela chega perto do
aluno, pergunta como [ele] esta... e ndo so6 ela, os professores que
estavam no ano anterior, eles tiveram uma mudanca radical. Eu
posso falar ‘“radical”, por qué? Por que esses professores... eles
trazem atividades ndo somente para os alunos que tém Professor de
Apoio, mas para alunos que tém dificuldades na aula deles.
(Entrevista com a PA1).

Nesse excerto, a PAl destaca a importancia do processo de formacéao
continuada em favor de melhorias nos processos que envolvem praticas educativas.
Em tempos de crescentes avancos tecnolégicos, faz-se necessario reafirmar o papel
central do professor em qualquer tipo de relagcéo educativa: insumos e infraestrutura
sdo condicbes necessarias, mas nao suficientes para a implementacdo de
processos educacionais mais humanamente efetivos (GATTI, 2016).

A parte final das entrevistas foi destinada a conhecer mais sobre o
funcionamento da Sala de Recursos Multifuncionais, principalmente sobre a forma
pela qual o atendimento € realizado.

Quando perguntada sobre o acesso aos trabalhos realizados na SRM, sobre
sua disponibilidade (de tempo) para acompanhar esses trabalhos e quanto a
aproximacéo com a Professora que trabalha diretamente na SRM, a Especialista em
Educacdo Bésica deixa claro ndo estar totalmente familiarizada com as préticas e

rotinas vivenciadas na sala de recursos multifuncionais da EEAS:

A professora [no caso, a que tem na Sala de Recursos] ela trabalha
alguns dias na semana... infelizmente ela trabalha [tem que atender
os dois turnos], e € feita uma rotina de frequéncia... que acompanha
bastante, né, a frequéncia do aluno. E, tem trabalhos que... como eu
diria... trabalhos ludicos, manuais... 0S meninos S&o... Sdo... eu
acredito que sdo bem atendidos [0S que participam] mas a
dificuldade de patrticipar... é, a gente tem que insistir bastante com os
pais para eles estarem mandando os filhos para a escola. (Entrevista
com a EEB).
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Considerando sua resposta sobre a insisténcia para que as familias
encaminhem seus filhos ao AEE, a Especialista foi solicitada a responder quais
seriam 0s maiores obstaculos que comprometem a frequéncia dos alunos nos

atendimentos agendados pela escola. Em suas palavras:

Eu penso que seria esse sair de casa para trazé-los porque eles
[referindo-se aos alunos atendidos] ndo tém condicbes de vir
sozinhos [as vezes]. O pai tem que estar disponivel para ficar
trazendo e buscando. Entédo, € um tempo curto para ficar... entdo, o
pai tem que estar ali a disposi¢do: chega as 07 horas e fica 50
minutos, uma hora... entdo ja tem que voltar para buscar ou tem que
ficar agqui esperando. Eu acho que esse dificulta bastante! (Entrevista
com a EEB).

Ainda sobre os trabalhos realizados na SRM, assim se manifestam as
Professoras de Apoio:

Olha, infelizmente, a SRM é bem montada — digo, felizmente! (risos).
Mas a participacdo dos alunos ndo é tdo boa como poderia ser. Por
qué? No meu ponto de vista, eu observo que 0s pais nao tém o
compromisso em trazer o aluno no contraturno. Porque esse
atendimento é feito no contraturno. E um direito do aluno e se seus
pais soubessem como que eles aprendem com tantos jogos, com
tantos recursos na sala [referindo-se a SRM], eles trariam seus filhos.
Esse eu acho que é o primeiro entrave que a gente encontra aqui na
nossa escola: a falta de comprometimento dos pais. O segundo
[entrave]: tem alunos que fazem uso de medicamentos fortes. E esse
medicamento ap6s o almoco, por exemplo, o aluno fica com sono...
ele quer dormir. Entdo o pai fala: “Coitadinho, deixa ele dormir!”
[referindo-se a fala de um pai].

No ano passado eu tive um pai que me falou: “Eu nao trouxe meu
filho porque eu fiquei com “d6” de acordar”.

Outro disse: “Eu nao trago meu filho porque fico com dé de
acordar ele de manha!”

E eu respondi: “Mas vocé ta prejudicando seu filho!”

Quando ele [o pai] viu que o filho comecgou a desenvolver, ele teve
mais compromisso. (Entrevista com a PA1, grifos nossos).

Para a Professora de Apoio 2, parece que tudo esta na mais perfeita ordem:

Sim, eles sao assiduos na Sala de Recursos. Geralmente, eu... com
a Professora da Sala de Recursos, [n0s] temos uma conexdo muito
forte e eu sempre procuro saber se eles estdo indo, o que estdo
fazendo e dar um acompanhamento na sala de aula. (Entrevista com
a PA2).
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J& para a Professora de Apoio 3, parece que todo o trabalho esta fluindo bem:

Bom, eu acho assim que a sala de recurso €, a0 meu ver, dar uma
continuidade naquilo que a gente faz na sala de aula. Talvez a
infrequéncia seja por cauda do horario, porque eles estudam na parte
da tarde e tém aula de manha na sala de recursos. Talvez seja por
ai, mas ndo pode colocar a sala de recursos no mesmo horério da
sala de aula [da aula deles], né!? Entdo os trabalhos realizados na
sala de recursos é muito bom para as criancas. Né!?.... Porque
trabalha o cognitivo deles, né!?Trabalha a coordenacdo motora que
as vezes alguns tém muita dificuldade e esse trabalho que é feito na
sala de recursos ajuda muito para nés também na sala de aula, né!?
E tem relatos que eles falam de livros que eles leem, talvez eles ndo
conseguem ler, mas através das gravuras das figuras eles
conseguem demonstrar aquilo que sabem relatar, né!? (Entrevista
com a PA3).

A Professora de Apoio 4 foi categorica e afirmou achar a SRM pouco atrativa:

Olha, o0 meu aluno nao participa. A professora [da SRM] até falou
comigo que ele ndo vem aos atendimentos. E ele [0 aluno] me diz....
ele me diz... que...que a sala néo tem internet. Entdo que ele néo...
nao gosta.

E em outra escola que eu também trabalhei, a minha aluna falou
assim: “Tia, eu ndo vou la mais ndo! Porque tudo o que eu faco
aqui, eu faco la. Ela [a professora da SRM de outra escola] me
da uma “folhinha” e eu fico um tempéao la...”

Entdo, é assim...mas, conhecimento... eu confesso pra vocé que eu
nao tenho. Eu ndo tenho conhecimento da SRM porque eu nao
trabalhei, mas eu acho que é pouco atrativo la. (Entrevista com a
PA4).

Como a Professora de Apoio 5 tem pouco tempo de acompanhamento com

os alunos, limitou-se a falar:

Entéo, faz pouco tempo que eu estou com eles. Entdo, assim, eu sei
gue com certeza eles séo frequentes na Sala de Recurso, mas eu
tenho um pouco conhecimento do que eles fazem la dentro.
(Entrevista com a PAS).

Quando novamente chamada a falar se seus alunos faziam algum tipo de
mencao as atividades da sala de recursos multifuncionais, ela respondeu de forma

objetiva:
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Sim, eles falam. Elogiam a Professora da Sala de Recursos. Falam
gue estdo fazendo atividades; mas assim, detalhes mesmo, eu néo
tenho. (Entrevista com a PA5).

Ainda no propdsito de melhor conhecer o funcionamento da Sala de Recursos
Multifuncionais da EEAS, ouviu-se a professora que atua diretamente naquele
espaco. Inicialmente, a professora foi perguntada se havia alguma rotina especifica
para os atendimentos na sala de recursos e se essa rotina envolveria o atendimento

de todos os alunos ou se as rotinas aconteceriam de forma individual. Segundo ela,

E feito um planejamento para o atendimento da sala toda, mas
também é feito um planejamento para cada aluno. E ai, através
desse planejamento, que a gente vai adaptando as atividades de
acordo com a necessidade de cada aluno. Quando a gente atinge o
objetivo, continua com o plano, quando néo esta atingindo, a gente
procura um outro método para ajustar. (Entrevista com a PSRM).

Ainda de forma oportuna, foi perguntado a professora sobre os critérios que

sao utilizados para se determinar o tempo de atendimento de cada aluno:

Eu procuro atendé-los duas vezes na semana. Mas ocorrem
situagcdes em que sdo 0s pais que pedem para estar, ou uma vez
por semana ou duas. Isso vai depender da disponibilidade da familia
(de tempo). Eu procuro olhar também a evolucdo do aluno. Tem
aluno que, realmente, precisa de ter mais tempo [de atendimento]
porque ele tem o processo dele... a aprendizagem é mais... é... ele
tem essa evolugao néo tao... ele tem mais dificuldade. E tem o aluno
com mais facilidade. Ele ja chega lendo, jA4 sabe realizar as
operagfes. Tem aluno que a questdo dele é mais de interacdo; que
ele vem para cd mesmo mais também para poder estar se
relacionando com os outros alunos. Entdo isso vai de acordo com
cada um. (Entrevista com a PSRM).

Préximo ao encerramento da entrevista, foi perguntado a Professora da Sala
de Recursos Multifuncionais se, no decorrer de sua experiéncia na EEAS (essa foi a
primeira experiéncia da professora em atuacdo como docente na sala de recursos
multifuncionais), ela teria algum relato de avaliacdo (que fosse dos pais, das
familias, dos responsaveis pelo aluno que recebe o AEE na sala de recursos) sobre
os efeitos do atendimento realizado ali, isto é, se ela teria um relato de “antes” e

“depois” dos atendimentos realizados por ela. A resposta segue abaixo:
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A familia tem gostado, sim. Eu tenho um aluno que a mée me relatou
gue ele fazia fono [fonoaudiélogo] e frequentava a Sala de Recursos.
Ela viu que o desenvolvimento dele foi bem melhor na Sala de
Recursos. E hoje ela nem leva ele mais ao fonoaudiologo. Eu tenho a
mae de alunos que me agradece mesmo pelo comportamento...eu
acho que, por eu estar sempre em contato com a familia, eles falam
gue o aluno melhorou, tanto o relacionamento em casa como na
escola. Tem aluno que estudava em outra escola que, depois que a
mae do aluno conversou comigo e ele comecou a vir para o AEE na
escola, transferiu o filho para cé, porque ela acha que a nossa escola
tem acolhido bem melhor o filho dela. Entdo os pais aprovam!
(Entrevista com a PSRM).

Ao término dessas entrevistas, € adequado retomar o propésito deste capitulo
que foi identificar e analisar que fatores influenciam direta e indiretamente as
praticas desenvolvidas no AEE de alunos com necessidades educacionais especiais
realizadas na EEAS, de modo a desvendar o que tem contribuido para a
infrequéncia dos alunos nas atividades desenvolvidas na Sala de Recursos
Multifuncionais da escola.

Assim, ao analisar os aspectos relacionados ao eixo Culturas inclusivas, cabe
destacar que as entrevistas revelam a falta de alinhamento entre equipe gestora,
regentes de aulas e de turma e as Professoras de Apoio, em diferentes aspectos. Os
relatos apontam para um relacionamento profissional desconectado entre servidores
da escola e alunos que estdo ali para serem devidamente atendidos em
consonancia as suas NEE.

Ocorre que esse desencontro ndo foi observado apenas na SRM, mas
também na sala de aula das turmas regulares. A auséncia de cursos de capacitacéo
(externos e internos) pode ser uma das razdes que vem fomentando um
atendimento néo igualitario entre alunos com NEE e alunos que ndo demandam o
mesmo tipo de atendimento.

Situa¢gBes como essas, aliadas a auséncia de mediacdo pedagdgica, sugerem
gue os alunos estdo mais integrados do que verdadeiramente incluidos.

No que tange ao eixo Politicas Inclusivas, cujas estratégias objetivam um
maior envolvimento participativo por parte alunos com NEE, as entrevistas indicam
gue os processos inclusivos tém sido relegados a um segundo plano, uma vez que
os docentes tém dado muita énfase ao que esta escrito nos laudos médicos, quando
acentuam mais as deficiéncias do que as potencialidades. Outro fator limitante a ser

considerado é a inexpressiva participacdo docente no momento de elaboracdo do
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Plano de Desenvolvimento Individual (PDI) dos alunos com NEE, o que afeta,
sobremaneira, a possibilidade de o aluno ser atendido em suas especificidades.

Durante as entrevistas acerca das praticas inclusivas vivenciadas na EEAS,
objetivou-se melhor conhecer as contribuicbes pessoais e profissionais dos
educadores em relacdo aos processos inclusivos.

Apesar de terem sido constatadas varias situacdes que ndo tém revelado que
a EEAS ja se consolidou como uma escola inclusiva em todas as acepcles, as
entrevistas revelaram que alguns educadores parecem ter dado inicio a um
processo de mudanca da postura docente, procurando estar mais atentos as NEE
dos alunos que atendem. Possivelmente esse fato pode estar relacionado aos
eventos realizados a partir do Circuito da Incluséo.

Uma constatacdo é certa: é preciso encarar o desafio das mudancas que vém
ocorrendo nos espacos educacionais e realizar intervengbes diligentes para
minimizar quaisquer acdes, omissdes, atitudes e/ou praticas que cerceiem a
possibilidade de que os alunos com NEE deixem de ser plenamente atendidos em
suas especificidades e individualidades.

Neste sentido, Seabra Janior (2012) acautela:

E certo que grande parte de nos é resistente a mudancas. N&o
gostamos de deixar nossa zona de conforto, de nos depararmos com
o desconhecido, todavia, mudanca ou inovagdo nem sempre tem o
sentido ou o compromisso de fazer algo inédito. Muitas vezes inovar
esta em conhecer o ontem, com 0s pés no hoje, mas com o olhar no
amanhd, em outras palavras, inovar, mudar, pode, de maneira mais
simples, estar no trabalho realizado no limiar do que é real e 0 que
pode ou deveria ser o ideal. E necesséario pensar na inovacio
também como possibilidade de empreender novos olhares para o
gue jA estd posto, para o0 que é simples, na perspectiva de
materializacdo daquilo que é possivel fazer, todavia que ainda
precisa ser desvelado, colocado em pratica para que possa ser
compreendido com as devidas consideracdes, avaliacbes e
resisténcias necessarias, no sentido de contribuir e legitimar o debate
da inovag&o. (SEABRA JUNIOR, 2012, p. 93).

A vista das palavras do autor, o proximo capitulo sera destinado a pensar nas
possiveis formas de transformar a realidade da EEAS, renovando suas praticas, a
partir de um melhor conhecimento acerca das politicas e, sobretudo, ressignificando
a cultura inclusiva da escola de forma a legitimar a oferta de um atendimento

educacional especializado que contemple as individualidades do alunado.



144

4 PLANO DE ACAO EDUCACIONAL

A politica de inclusdo de alunos que apresentam
necessidades educacionais especiais na rede regular de
ensino ndo consiste apenas na permanéncia fisica
desses alunos junto aos demais educandos, mas
representa a ousadia de rever concepcoes e paradigmas,
bem como desenvolver o potencial dessas pessoas,
respeitando suas diferencas e atendendo suas
necessidades. (BRASIL, 2001b, p. 12).

A razao primeira para o presente estudo foi motivada pelas observacdes
realizadas nos Diarios de Classe do Atendimento Educacional Especializado, nos
quais se verificou que um quantitativo significativo de alunos com necessidades
educacionais especiais que deveriam ter participado das atividades realizadas na
Sala de Recursos Multifuncionais da Escola Estadual Anne Sullivan, deixou de
comparecer aos seus respectivos atendimentos. O fato é que esse absenteismo
discente foi recorrente no periodo entre 2011 e 2018, recorte temporal desta
pesquisa.

A vista disso, foi definido no capitulo 1 desta dissertagdo, como objetivo geral,
compreender como se estruturam as praticas e acdes que contribuem para a
infrequéncia dos alunos com necessidades educacionais especiais encaminhados
para os diferentes tipos de atendimentos realizados na sala de recursos
multifuncionais.

Para tanto, no capitulo 2, foram apresentadas as politicas publicas de
inclusdo escolar, delineando-se o percurso histérico e legal de seu processo de
implantagéo, nas esferas internacional, nacional e estadual. Na sequéncia, foram
abordadas as caracteristicas do Atendimento Educacional Especializado, da Sala de
Recursos Multifuncionais e o processo de inclusdo educacional em vigéncia na
Superintendéncia Regional de Ensino de Governador Valadares, na qual a escola
pesquisada esta jurisdicionada. Por fim, foram retratadas a estrutura do atendimento
educacional especializado e o funcionamento da sala de recursos multifuncionais
especificamente na EEAS.

No capitulo 3, foram apresentados o referencial tedrico e a metodologia de
pesquisa que subsidiaram a analise de dados obtidos através da leitura de

importantes documentos orientadores da escola, tal como o Projeto Politico-
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Pedagdgico e o Regimento Escolar da EEAS e da realizacdo de entrevistas orais
individualizadas com membros da equipe gestora (Vice-Diretora e Especialista em
Educacdo Basica) e do corpo docente (Professora da Sala de Recursos
Multifuncionais e Professoras de Apoio), com o intuito de identificar e analisar quais
fatores influenciam direta e/ou indiretamente as praticas desenvolvidas no
atendimento educacional especializado que cooperam para a infrequéncia dos
alunos nesse tipo de apoio discente.

Considerando que o processo investigativo esteve alinhado as orientacdes
apresentadas pelo Index da Inclusédo, os principais pontos de estrangulamento
identificados durante as andlises das entrevistas orais, serdo condensados em trés
quadros, agrupados em trés eixos, respectivamente assim representados: no
Quadro 4: Culturas Inclusivas (Eixo I); no Quadro 5: Politicas Inclusivas (Eixo II); e

no Quadro 6 - Praticas Inclusivas (Eixo Ill):

Quadro 4 - Pontos de estrangulamento e acdes propositivas do eixo | — Culturas

Inclusivas (continua)

Eixos de .
Anali Dados da Pesquisa AcOes Propositivas
nalise (Pontos de Estrangulamento) & P
e Auséncia de formagao » Oficinas de formac&o docente;
continuada do professor;
. L ¢ Reunides e Oficinas para
e Discreta participagéo da N e
familia; sensibilizacdo das familias;
e Desconhecimento das funcées | ® Estudos dirigidos sobre o Guia
do Professor de Apoio (PA); de Orientacéo da Educacéo
Culturas Especial;
Inclusivas e Relagdo Professor-Aluno (falta
de empatia e/ou acolhimento e Estimulacdo de alunos com
de alunos com NEE_ gue fazem NEE (acolhimento);
parte do quadro discente da
escola); L .
¢ Mediacao pedagdgica;
¢ Falta de acesso antecipado ao
planejamento do professor e Respeito aos diferentes ritmos
regente; de aprendizagem;
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Quadro 4 - Pontos de estrangulamento e a¢des propositivas do eixo | — Culturas

Inclusivas (concluséo)

e Falta de tempo disponivel para | ¢ Falta de tempo disponivel para

atendimento as demandas do atendimento as demandas do
AEE, considerando o intenso AEE, considerando o intenso
fluxo de servigos fluxo de servigos
administrativos que requerem administrativos que requerem
atencdao por parte da equipe atencdo por parte da equipe
gestora da EEAS. gestora da EEAS.

Fonte: elaborado pelo autor (2019).

Verificam-se, no Quadro 4, pontos observados no contexto da EEAS que
permitem categoriza-los aqui no campo de Culturas Inclusivas, visto que envolvem
praticas (ou falta delas) vivenciadas no ambito da unidade de ensino pesquisada. No
intuito de dinamizar as praticas pedagodgicas do AEE, na EEAS, e com base no
cenario constatado, foi possivel elencar acdes propositivas no sentido de contemplar
atividades que podem amenizar as lacunas encontradas nos processos que
envolvem o efetivo funcionamento da SRM. Acredita-se que as acdes propostas
podem contribuir para a melhoria do Atendimento Educacional Especializado na
EEAS, bem como instituir uma cultura inclusiva na escola.

O Quadro 5, a seguir, apresenta dados relacionados ao campo das politicas,
agui denominado eixo de analise de Politicas inclusivas, apresenta ainda as acdes

propositivas para cada ponto de estrangulamento:
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Quadro 5 - Pontos de estrangulamento e agdes propositivas do eixo Il —

Politicas Inclusivas

il)riglsisdee Dados da Pesquisa Acdes Propositivas
(Pontos de Estrangulamento)
e Conhecimento precério acerca e Estudo dirigido e investigativo
dos documentos médicos para ampliar as no¢fes acerca do
apresentados pelos alunos com teor dos documentos médicos;
NEE (laudos e relatérios);
e Sistematizacdo do processo de
e Auséncia de sistematizacdo na elaboracéo do Plano de
elaboracéo do Plano de Desenvolvimento Individual
Politicas Desenvolvimento Individual envolvendo a participagdo direta
Inclusivas (PDI); de membros da equipe gestora,
docente e familiar do aluno a ser
e Auséncia de informagdes sobre atendido.
0S processos inclusivos nos
documentos orientadores da e Reelaboragdo dos documentos
EEAS (Projeto Politico- (PPP e Regimento Escolar)
Pedagdgico e Regimento incluindo as propostas e acdes em
Escolar). favor da efetiva implementagéo de
processos inclusivos na EEAS.

Fonte: elaborado pelo autor (2019).

Nesse eixo, apresentado no quadro 5, destacam-se aspectos relativos a
questdes de ordem organizacional, que perpassam pela aquisicdo de informacdes
acerca dos referenciais legais que embasam as politicas inclusivas. Além disso,
envolve, ainda, a sistematizacdo de acgOes planejadas para a efetividade dos
processos inclusivos. As agfes propositivas sugerem uma organizagdo sistemética
do aporte tedrico que da sustentacdo as praticas, bem como pode ser capaz de
promover um atendimento alicercado em um planejamento condizente com a
realidade da unidade de ensino.

Apés a apresentacdo desse eixo, que abarcam as politicas, apresenta-se o
Quadro 6, contendo pontos que contemplam as praticas inclusivas, assim como as

acOes propositivas correspondentes a cada ponto de estrangulamento observado.
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Quadro 6 - Pontos de estrangulamento e agfes propositivas do eixo Ill — Praticas
Inclusivas
Eixos de . ~ -
Anali Dados da Pesquisa Acdes Propositivas
nalise (Pontos de Estrangulamento)
e Caréncia de momentos e Estudos e andlises especificas
pedagogicos especificamente sobre as praticas inclusivas que
destlngdclas as praticas envolvem o acompanhamento
Inclusivas, das atividades desenvolvidas na
e Auséncia de acompanhamento SRM; (_) monitoramento da
das atividades desenvolvidas frequéncia de alunos com NEE
na sala de recursos tanto na sala de aula regular
multifuncionais; como na SRM; a sistematizacéo
de formas de contato com as
(] AUSénCia de monitOI’amentO da escolas de origem dos alunos
frequéncia de alunos com NEE que ndo estdo regularmente
na sala de aula regular e na .
la d matriculados na EEAS e que
Préaticas sala de recursos tici d
. multifuncionais; apenas participam das
Inclusivas

e Auséncia de contato com a
escola de origem de alunos
gue ndo estdo matriculados

regularmente na EEAS;

e Auséncia de momentos de
estudo e interacdo entre
Professores de Apoio e
Professores Regentes;

Auséncia de contatos regulares
com as familias dos alunos
atendidos na sala de recursos
multifuncionais.

atividades na SRM; elaboracéo
de um calendario inclusivo para
realizacdo de reunides, eventos
e atendimentos as familias dos
alunos com necessidades
educacionais especiais e que
recebem o atendimento na sala
de recursos multifuncionais da
Escola Estadual Anne Sullivan.

Fonte: elaborado pelo autor (2019).

Este ultimo eixo, aqui apresentado no quadro 6, contempla pontos referentes
as praticas inclusivas. Entende-se que a falta destas compromete diretamente a
efetividade do atendimento previsto para os alunos que precisam dele. Por essa
razdo, ao elencar os pontos de estrangulamento observados neste eixo, foi

elaborada uma proposicao que seja capaz de alcancar os objetivos previstos para a
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superacdo dos entraves detectados. Entende-se que as praticas inclusivas se
consolidam a partir da execucdo das acgbes planejadas, com a participacdo da
equipe escolar, embasadas no referencial legal, que, por sua vez, deve ser de
conhecimento de todos os envolvidos.

Por fim, no capitulo 4 do presente estudo, tem-se por objetivo propor acdes
que se mostrem eficazes no combate as altas taxas de infrequéncia nos
atendimentos realizados na SRM da EEAS, a fim de potencializar as chances de os
alunos, que para ali sdo encaminhados, melhor usufruirem de um direito
constitucional que lhes garante 0 acesso, O percurso e a permanéncia em um

sistema educacional que se prop0e a ser abrangente e inclusivo.

4.1 DETALHAMENTO DO PLANO DE ACAO EDUCACIONAL

Para esta subsecdo, optou-se por usar como ferramenta de gestdo para
detalhar as acdes que serdo propostas no Plano de Acdo Educacional, o método
conhecido como 5W2H. Segundo Lisboa e Godoy (2012), trata-se de um método
que consiste em uma série de questionamentos direcionados aos processos
produtivos, permitindo conhecer suas rotinas, detectar problemas e apontar
solugdes. Os “5W” na nomenclatura desta ferramenta representam as perguntas, em
inglés, What (O qué?), Why (Por qué?), Where (Onde?), When (Quando seré feito?)
e Who (Por quem?); ao passo que os “2H” representam as indagacdes How
(Como?) e How much (Quanto custa?). A Figura 14 representa esquematicamente
a ferramenta 5W2H:
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Figura 14 - Representacdo esquematica do Método 5W2H

What?
mf-:'f?:u!:? Why?
5W2
How? H Where?
Who? When?

Fonte: elaborada pelo autor (2019).

Por meio desse método, entende-se ser possivel identificar os pontos de
estrangulamento detectados durante a analise dos dados obtidos nesta pesquisa e
também permite a proposicdo de possiveis solugbes que corrijam as situacdes
identificadas, visando otimizar os processos inclusivos vivenciados no educandario.

Assim, com base na utilizacdo do método 5W2H e tendo como referéncia o
Index para a Inclusdo, os quadros 7, 8 e 9 sintetizam as acdes propostas de acordo

COMm 0S Seus respectivos eixos.

4.2 DETALHAMENTO DAS PROPOSICOES

Poder-se-ia dizer que € presuncao imaginar que as acdes aqui apresentadas
sdo as Unicas proposicbes que podem sanar todos os entraves encontrados no
decorrer desta pesquisa. Entretanto, a implementacdo das propostas, a seguir,

seguramente podera estabelecer o inicio de uma nova era de processos
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educacionais, na perspectiva da educacao inclusiva, na Escola Estadual Anne
Sullivan (EEAS).

Tais acdes implicam a mobilizacdo de todos aqueles que, direta ou
indiretamente. tém algum vinculo com a EEAS, quais sejam servidores (do quadro
administrativo e docente); familiares, técnicos educacionais que atuam na
Superintendéncia Regional de Ensino de Governador Valadares e profissionais
liberais (psicologos, fonoaudidlogos, terapeutas ocupacionais, enfermeiros, meédicos,
advogados, etc.) que, em maior ou menor escala, ttm uma interface com as
atividades que se relacionam ao Atendimento Educacional Especializado.

Dessa forma a EEAS, por meio dessa equipe multiprofissional e amparada
pelas legislacdes vigentes, podera dar novo significado as praticas educacionais em
favor de um processo inclusivo mais efetivo.

As subsecOes que se seguem explanam de maneira mais clara cada acéo
sugerida. Para fins didaticos de melhor compreensdo das proposicbes, as
subsecdes que se seguem sao apresentadas de maneira analoga a sistematizacao
das acdes sugeridas consoante a elaboracdo dos quadros 7, 8 e 9 pelo método
S5W2H:
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Oficinas para
Mediacéao

Pedagogica

Ocupacionais e
Profissionais da
area da Saude.

Maédulo 1.

NO What? Why? Where? When? Who? How? How much?
(O qué?) (Por qué?) (Onde?) (Quando?) (Quem?) (Como?) (Quanto?)
Ambientacdo da Aquisicio de
Sala de Recursos ?natgriais
Multifuncionais; Para tornar o .
. atraves de
N espago mais [ECUISOS
Aquisicao de agradavel, p )
materiais para o acolher e bem . . mancellros
1 AEE: sinalizado para | & Propria Abril / 2020 Equipe daescola. A | pes 500,00
escola. Gestora execucao dos
0s alunos com SEIVICOS
Sinalizacdo da NEE que serdo ficara agcar o
Escola: atendidos na dos oré riogs
organizacéo dos EEAS. Pprop
espacos servidores da
escolares. EEAS.
Oficinas de Equipe Gestora e
Formacéo Profissionais
Docente e Para capacitar parceiros Oficinas
Estudos sobre o os educadores (Técnicos da . :
. bimestrais
Guiade que atuam L SRE-GV;
. ~ : Na propria Durante o ano . durante o
Orientacdo da direta e Psicologos, , . Sem custos.
~ - escola. de 2020. 9 horario das
Educacéo indiretamente Fonoauditlogos, -
> Reunibes de
Especial. com alunos com Terapeutas
NEE.




Quadro 7 - Acdes a serem executadas pela equipe gestora — Eixo Culturas Inclusivas (concluséo)

What? Why? Where? When? Who? How? How much?
N° (O qué?) (Por qué?) (Onde?) (Quando?) (Quem?) (Como?) (Quanto?)
Equipe Gestora e
Profissionais
parceiros
Para aumentar P
Reunibes para a participacao (T€cnicos da
3 sensibilizagéo da familia nas Ngspcrglgrla Dug?an;e(z)goano Pii?:gl-oe\é;s bliqrﬁ:g(r)aeiz Sem custos.
das familias atividades da ' ' 0gos, '
escola Fonoaudiélogos,
' Terapeutas
Ocupacionais e
Profissionais da
area da Saude.
Para melhor
monitoramento
das atividades Equipe Gestora e
destinadas aos Equipe Inclusiva
Elaboracéo de processos . , (Professor(a) da x
4 . : Na propria Fevereiro Reunides
uma agenda inclusivos e Sala de Recursos . : Sem custos.
. : escola. 2020 : N bimestrais.
inclusiva para Multifuncionais e
organizacao de Professoras/es de
um calendério Apoio).
de eventos
relacionados a
incluséo.

Fonte: elaborado pelo autor (2019).
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Para melhor entendimento, as subsecdes, a seguir, relacionam-se as agdes

mencionadas no Quadro 7.

4.2.1 Ambientacdo da Sala de Recursos Multifuncionais

Considerando ser a SRM o palco principal onde ocorre uma significativa parte
do AEE realizado na EEAS, esse ambiente precisa estar devidamente preparado
para se tornar o mais atrativo e significativo possivel para os alunos que sao ali
atendidos. Em 2018, no intuito de conseguir maior espaco para o atendimento dos
alunos com NEE, a equipe gestora transferiu a SRM para um ambiente maior, com o
dobro do espaco anterior. Embora o0 espaco, supostamente, tenha se tornado mais
favoravel ao desenvolvimento de certas praticas, nota-se que, devido a sua
localizacdo, ficou mais dificil para os servidores da escola perceberem a
movimentagdo de alunos durante os horarios em que eram atendidos. Ademais, o
fato de o funcionamento da SRM ter sido transferido para o 1° pavimento, localizado
em uma area de menor circulacdo de pessoas, comprometeu a possibilidade de um
maior relacionamento profissional entre a Professora da Sala de Recursos e os
demais docentes.

A vista disso, a proposta para o Plano de Ac¢do Educacional (PAE) prevé o
retorno da SRM ao seu espaco original de funcionamento. Essa acao permitira aos
alunos maior acesso aos banheiros, ao bebedouro, a cantina e aos demais espacos
da escola. Além disso, possibilita maior e melhor visibilidade do AEE realizado na
escola.

Depois da ambientacdo da SRM, planeja-se melhorar a sinalizacdo da escola
com placas indicativas relacionadas as deficiéncias e de acessibilidade,
principalmente para sensibilizar docentes, discentes, servidores do quadro
administrativo e membros da comunidade escolar quanto a multiplicidade de
condic¢des e situagdes que envolvem aspectos inclusivos.

A proposta ainda inclui a aquisicdo de mobiliario para o AEE na sala de
recursos, como bebedouro adaptado, estantes de aco com prateleiras, jogos
pedagogicos e materiais de papelaria para confec¢cdo de materiais, com recursos do
Programa Dinheiro Direto na Escola — PDDE Acessibilidade, oriundos do Governo
Federal.
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4.2.2 Oficinas de formacéao docente

Esta acdo demanda um trabalho colaborativo entre os principais artifices do
processo educativo: os professores. Por mais familiarizados que alguns professores
estejam com os processos inclusivos em decorréncia de participacdo em cursos de
atualizacdo e/ou de especializacdo na area, nenhum(a) profissional da educacéo
pode se dizer completamente preparado para lidar com as diversas situacoes
educacionais que envolve o AEE.

Para a realizacao dessas oficinas, serdo utilizadas as horas de Médulo Il, um
periodo semanal de estudos destinado a formacédo e capacitacdo de educadores,
cujo tempo de dedicacédo varia entre 30 minutos e duas horas, dependendo da carga
horaria semanal de trabalho de cada docente.

As oficinas terdo por finalidade capacitar os docentes para atuarem direta e
indiretamente com os alunos que tém necessidades educacionais especiais. Por
serem planejadas para ocorrerem nas horas de Modulo Il, a frequéncia de todos
sera obrigatoria, 0 que garante a participacao de todos os docentes. A proposta para

0 cronograma das oficinas contempla:

- 12 Oficina: Politicas publicas de inclusdo na perspectiva da Educacao
Inclusiva,

- 22 Oficina: O Atendimento Educacional Especializado e a Sala de Recursos
Multifuncionais;

- 32 Oficina: O professor Bidocente;

- 42 Oficina: Mediacdo pedagogica;

- 52 Oficina: A elaboracéo coletiva do portfélio inclusivo.

Como professores formadores, contar-se-a com a participacdo de
profissionais especialistas na area que atuam como Professores de Apoio e
profissionais parceiros, como técnicos do Servico de Apoio a Inclusdo da
Superintendéncia Regional de Ensino de Governador Valadares, psicologos,

fonoaudidlogos, terapeutas ocupacionais e profissionais da area da saude.
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4.2.3 Reunides para sensibilizagdo das familias

Durante o presente estudo, detectou-se que as familias de alunos com
necessidades educacionais especiais nem sempre participam da vida escolar de
seus filhos, pelo menos no que diz respeito ao AEE. Prova disso é o alto indice de
absenteismo discente nos atendimentos agendados na SRM. Essa situacdo tem se
repetido ao longo dos anos.

Analogamente a proposta planejada para formacéo docente, a ideia € reunir
as familias de alunos com e sem NEE para sensibilizar a comunidade em geral
quanto a natureza do que vem a ser o Atendimento Educacional Especializado. N&do
se pensa aqui reunir apenas as familias de alunos atendidos na Sala de Recursos
Multifuncionais, mas sensibilizar o maior nimero de pessoas para que, cada vez
mais, seja possivel proporcionar ambientes acolhedores e inclusivos, dentro e fora

dos muros da EEAS. A proposta para o cronograma das reunides contempla:

- 12 Reunido: Politicas publicas de inclusdo na perspectiva da Educacéo
Inclusiva;

- 22 Reunido: O Atendimento Educacional Especializado e a Sala de
Recursos Multifuncionais;

- 32 Reunido: Relacionamento interpessoal: a importancia da formacédo de
vinculos afetivos e sociais intra e extrafamiliares;

- 42 Reunido: Tudo bem ser diferente;

- 52 Reunido: A diferenca é o que nos une;

- 62 Reuniao: Meu filho e o mundo do trabalho.

Para que se alcance éxito nessa proposicao, faz-se necessario planejar, com
a maior antecedéncia possivel, as datas dessas reunides. Entende-se ser importante
requisitar o apoio de profissionais com as mais variadas formacdes e experiéncias,
de maneira tal que esses convidados possam falar as familias de uma forma clara e
objetiva, sem rebuscamentos, de modo a conseguir fazé-las assimilar aquilo que
sera apresentado. Como sugestdo de profissionais indicados para apresentarem
essas tematicas, indica-se a participacdo de Professores de Apoio e técnicos do
Servigco de Apoio a Inclusdo da Superintendéncia Regional de Ensino de Governador
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Valadares, psicélogos, fonoaudiologos, terapeutas ocupacionais e profissionais da
area da saude.

4.2.4 Agenda inclusiva

No decorrer da pesquisa e durante a realizacdo das entrevistas, percebeu-se
que a EEAS nado desenvolve acbes e praticas educacionais na perspectiva da
educacao inclusiva de forma sistematizada. Viu-se que algumas a¢cfes acontecem
de forma isolada, como € o caso do Projeto Circuito da Incluséo.

Ainda a respeito das entrevistas, foi citado por uma das participantes que, em
suas atribuicbes de trabalho, ndo havia um momento especifico destinado a
acompanhar as atividades envolvendo o AEE, ou seja, os atendimentos sé se
efetivaram em situacdes especificas que demandavam acfes tempestivas.

Para corrigir essa situacéo, propde-se a elaboragédo de uma agenda inclusiva

gue contemple:

e Calendario inclusivo: planejamento para execucdo de acbGes de
sensibilizacdo da comunidade escolar para divulgacdo das diferentes datas
gue representam a incluséo, a diversidade e as singularidades das pessoas
com necessidades especiais;

e Tertulias inclusivas: encontros mensais destinados ao acompanhamento
das acfes desenvolvidas no AEE e monitoramento da frequéncia dos alunos
com NEE tanto na sala de aula regular como na Sala de Recursos
Multifuncionais;

e Projeto Circuito da Incluséo: o projeto ja existe na escola desde 2017 e
conta com a participacdo dos profissionais da escola, de alunos e membros
da comunidade escolar. Durante o evento, sdo realizadas palestras e
sensibilizagdes orientadas por profissionais com formacéo e experiéncia na
area da incluséo. O projeto tem apresentado bons resultados, o0 que sugere
a continuidade dessa pratica. Planeja-se, a partir dos pontos mencionados,
aprofundar as agbes do projeto, no intuito de garantir o envolvimento da

equipe e comunidade.
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No Quadro 8, a seguir, apresentam-se, no formato 5W2H, as acdes referentes
ao eixo de politicas que correspondem aquelas que deverdo ser executadas pela

equipe gestora da EEAS:



Quadro 8 - A¢les a serem executadas pela equipe gestora — Eixo Politicas Inclusivas

NO What? Why? Where? When? Who? How? How much?
(O qué?) (Por qué?) (Onde?) (Quando?) (Quem?) (Como?) (Quanto?)
Equipe Gestora,
Oficinas de s
formagao Multifuncionais
docente para ’
Professores
melhor Regentes de
interpretacdo dos Para capacitar Turmg e de Aulas Oficinas
documentos P . oo bimestrais
g os educadores L A partir de e Profissionais
meédicos (laudos X Na propria : : durante o
1 - guanto a fevereiro de parceiros g Sem custos.
e relatorios) e ~ escola. . horério das
N elaboragéo do 2020. (Técnicos da o
para construgao , Reunides de
PDI. SRE-GV; .
do Plano de PSiCOI000S Médulo 1.
Desenvolvimento Fonoaudiglo ’OS
Individual (PDI) Tora eutags ’
dos alunos com peuta
Ocupacionais e
NEE. TN
Profissionais da
area da Saude.
Reelaboracéo do
Projeto Politico- : : : Reunibes
L Para incluir as o . Equipe Gestora e )
2 Pedagogico : ~ Na propria De fevereiro a ) mensais
orientacoes : Equipe Docente Sem custos.
(PPP) e escola. abril / 2020. durante o
; sobre o AEE. da EEAS. .
Regimento Maodulo 11
Escolar
Fonte:

elaborado pelo autor (2019).
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4.2.5 O Plano de Desenvolvimento Individual (PDI)

Os espacos escolares sdo compostos por uma significativa diversidade de
alunos, cada qual com suas singularidades e necessidades. Cada aluno precisa ser
atendido e avaliado considerando sua individualidade. Afinal, parecido néo € igual.

O Plano de Desenvolvimento Individual (PDI) deve ser construido de forma
solidaria e colaborativa, afiancado pela participacdo de representantes da equipe
gestora, dos docentes, da familia e de quaisquer pessoas que, de alguma forma
poderdo auxiliar na construcdo desse importante documento norteador das acoes
em favor dos alunos com necessidades individuais.

De acordo com a Resolucdo CEE n° 460, de 12/12/2013, sua elaboracédo
destina-se ao atendimento de estudantes com deficiéncia, transtornos globais de
desenvolvimento (TGD) e altas habilidades/superdotacdo matriculados nas escolas
mineiras, objetivando orient4-las para a elaboracdo da avaliacdo diagndéstica inicial,
analise de resultados dos aspectos cognitivos e metacognitivos, motor e psicomotor,
pessoais, interpessoais e afetivos, comunicacionais e das areas de conhecimento,
bem como para a elaboracdo dos relatérios conclusivos dessa avaliacao.

Dada a sua relevancia, o processo de elaboracdo do PDI precisa ser incluido
nos documentos norteadores da EEAS. No caso de matriculas novas, o PDI deve
ser elaborado assim que o aluno comecar a frequentar as aulas. A coordenacéo
dessa tarefa deve ser atribuida a Especialista em Educacdo Basica que ira
arregimentar o grupo de profissionais que participardo desse processo.

Para tanto, deverd subsidid-los com materiais de para leitura e discussao
coletiva das orientacbes que favorecam a reflexdo acerca da importancia da
construcdo do PDI como instrumento fundamental para a inclusédo dos estudantes
com deficiéncia, TGD e altas habilidades/superdotacdo no dia a dia da escola, como
sujeito de direitos e possibilidades de pleno desenvolvimento.

Nessas ocasides, devem-se também planejar momentos em que 0s
professores pensem e elaborem formas de avaliar aspectos importantes, bem como
definam o cronograma de aplicacéo dessas atividades, a analise dos resultados e os
planejamentos da acdo pedagodgica. Dessa forma, espera-se garantir as condicbes
minimas necessarias a implementacdo de a¢bes pedagogicas que permitam aos
alunos com NEE o alcance das metas e dos objetivos propostos em seu processo

de formacé&o educacional.
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4.2.6 A reelaboracdo do Projeto Politico-Pedagdgico e do Regimento Escolar
da EEAS

O Projeto Politico-Pedagogico (PPP) de uma escola é o principal documento
orientador de suas praxis. Por sua natureza socialmente constitutiva, pode-se dizer
que funciona como se fosse uma bussola e deve orientar os rumos de uma pratica
educativa carregada de conceitos, propositos e significados. Deve ser construido a
muitas maos, envolvendo todos os membros da comunidade escolar, como atores
principais ou coadjuvantes, nunca, porém, atuando como meros figurantes.

No processo de pesquisa bibliografica, observou-se que, no PPP da EEAS
(2017), ndo foram encontradas referéncias as acdes inclusivas a luz das legislacdes
gue orientam as praticas educacionais das escolas publicas em Minas Gerais.

A auséncia dessas informacdes induz ao pensamento de que pouco ou nada
tem sido feito de forma a garantir aos alunos com NEE um atendimento igualitario,
efetivo e emancipador.

Uma vez identificada a auséncia de propdésitos educacionais compativeis com
as politicas de educacdao inclusiva devidamente representados no PPP, é imperioso
dar inicio a acdes tempestivas, de modo a iniciar sua imediata reformulacéo,
incluindo, em seu texto, acbes e tarefas necessérias a protecao dos direitos sociais
e educacionais dos alunos com NEE que fazem parte do corpo discente da EEAS.

Ainda em tempo, cabe registrar aqui que, segundo informacfes da equipe
gestora, esse processo de reformulacdo ja foi iniciado. A Secretaria de Estado de
Educacédo deu inicio, ainda no ano de 2019, ao Projeto Itinerarios Avaliativos, cujos
fins convergem para a reelaboracdo dos Projetos Politicos-Pedagogicos de todas as
escolas mineiras, para serem vivenciados a partir do ano de 2020.

Mesmo que o processo ja tenha sido iniciado, por ocasiéo de sua conclusao,
o PPP precisara ser regularmente manuseado, estudado, monitorado e atualizado
regularmente, de forma a se tornar um instrumento transformador das praticas
educacionais vivenciadas na EEAS.

A seguir, apresenta-se o0 Quadro 9, no qual estdo descritas as acdes
referentes ao eixo Praticas Inclusivas, sob a responsabilidade de execucdo da

equipe gestora.



Quadro 9 - Acdes a serem executadas pela equipe gestora — Eixo Praticas Inclusivas

infrequéncia de
alunos com NEE
no Atendimento
Educacional
Especializado na
EEAS.

NP What? Why? Where? When? Who? How? How much?
(O qué?) (Por qué?) (Onde?) (Quando?) (Quem?) (Como?) (Quanto?)
Para capacitar a
equipes gestora e
a docente no
acompanhamento
e monitoramento
da atividades
discentes
Oficinas de realizadas na Na propria Durante o ano Equipe Gestora, Oficinas Sem custos.
formacéo docente SRM e escola. de 2020. Professora da mensais
para melhor empreender Sala de Recursos durante o
1 acompanhamento acoes Multifuncionais, horério das
das atividades administrativas e Professores Reunides de
realizadas na Sala | pedagodgicas de Regentes de Maodulo .
de Recursos forma tempestiva Turma e de
Multifuncionais em favor da Aulas.
reducédo da

Fonte: elaborado pelo autor (2019).
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4.2.7 Oficinas de formacédo docente para acompanhamento das atividades

realizadas na Sala de Recursos Multifuncionais

Diante das altas taxas de absenteismo discente nos atendimentos realizados
na SRM da EEAS, no periodo entre 2011 e 2018, infere-se que 0s servicos
educacionais que foram ali realizados n&o produziram resultados satisfatorios. Parte-
se do entendimento de que, uma vez que a infrequéncia ultrapassou os limites
provaveis® [menor taxa infrequéncia: 31% (2018); maior taxa de infrequéncia: 73%
(2014)], é quase impossivel afirmar que houve avancos significativos, tanto em
processos de aprendizagem quanto em outros aspectos, como o desenvolvimento
psicossocial.

Embora ndo seja esse um dos objetos de estudo da presente dissertacdo, a
consulta ao Sistema Mineiro de Administracdo Escolar (SIMADE) revelou que a
condicao de infrequéncia observada no AEE realizado na SRM néo foi observada na
sala de aula regular, ou seja, os alunos frequentaram as aulas regulares, mas néo
participaram efetivamente do AEE.

Sabe-se que a SRM tipifica um AEE que complementa o atendimento
educacional comum, no contraturno da escolarizacéo regular. E destinada a alunos
com quadros de deficiéncias, de transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo, matriculados em escolas comuns, em quaisquer dos
niveis de ensino.

Assim, nesse tipo de atendimento, sdo abordadas questdes pedagdgicas que,
em esséncia, sao diferentes daquelas que séo oferecidas nas classes regulares e
gue sdo necessarias para o melhor atendimento as especificidades desses alunos.
Em nenhuma circunstancia, as atividades da SRM podem ser confundidas com
reforco escolar, com atendimento clinico ou sequer com um espagco de
entretenimento.

Isso posto, como proposta para melhor acompanhamento das atividades
desenvolvidas na SRM, entende-se ser pertinente a realizacdo de oficinas de
formacédo docente de modo a empreender acbes administrativas e pedagogicas, de

forma tempestiva, em favor da reducéo da infrequéncia de alunos com necessidades

%8 para outras informagdes, vide Gréfico 6.
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educacionais especiais no atendimento educacional especializado praticado na
EEAS.

Claro esta que essa formacdo permeia outras propostas citadas
anteriormente. O fato € que se presume que, quanto mais proxima for a pratica
pedagdgica desenvolvida na sala de aula regular com as atividades complementares
realizadas na sala de recursos multifuncionais, maiores serdo as chances de que 0s
alunos se sintam motivados a participar do AEE, diminuindo, assim, as taxas de
absenteismo discente.

A proposta para o cronograma das oficinas contempla:

- 12 Oficina: Conhecendo o Guia de Orientacdo da Educacdo Especial na
rede estadual de ensino de Minas Gerais;

- 22 Oficina: Publico-alvo Educacéo Especial,

- 32 Oficina: O processo escolar de alunos com deficiéncias, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao;

- 42 Oficina: Recursos de acessibilidade;

- 52 Oficina: As atribuicbes do Professor da Sala de Recursos Multifuncionais.

Sugere-se, para as oficinas, a indicacao de profissionais que tém expertise na
atuacao como Professores de Sala de Recursos, uma vez que sua familiaridade com
a funcdo pode facilitar a apresentacdo das tematicas e a exemplificacdo de
situacgdes reais e comuns durante o atendimento realizado nas salas de recursos
multifuncionais.

A partir das acdes elencadas aqui, entende-se que estas podem contribuir
para o efetivo funcionamento da Sala de Recursos Multifuncionais na EEAS,
atendendo ao proposito que se destina e, principalmente, garantindo a permanéncia
dos alunos atendidos pelo Atendimento Educacional Especializado.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo possibilitou conhecer aspectos do Atendimento
Educacional Especializado (AEE) realizado na Sala de Recursos Multifuncionais
(SRM) na Escola Estadual Anne Sullivan (EEAS), jurisdicionada a Superintendéncia
Regional de Ensino de Governador Valadares-MG.

A luz do conhecimento tedrico de autores como Antunes (2006), Beyer
(2006), Bueno e Meletti (2011), Briant e Oliver (2012), Glat e Fernandes (2005), Glat,
Pletsch e Fontes (2007), Glat (2007), Kassar (2011), Mantoan (2001; 2004; 2006),
Mantoan e Prieto (2006), Stainback, W. & Stainback, S. (1999), alinhados as
orientacdes indicadas no compéndio intitulado Index para Inclusdo (2011), que
analisa a escola sob o enfoque dos trés eixos (Culturas inclusivas, Politicas
inclusivas e Préaticas inclusivas), buscou-se investigar as circunstancias que
suscitaram altas taxas de infrequéncia de alunos com necessidades educacionais
especiais durante os atendimentos realizados na sala de recursos multifuncionais da
EEAS, no periodo compreendido entre 2011 e 2018%°.

No primeiro capitulo, foram apresentadas as politicas publicas de educacao
escolar em uma abordagem que discorreu sobre o percurso historico e legal do
processo de sua implementacao, nas esferas internacional, nacional e estadual. Foi
dada énfase as caracteristicas do AEE e ao processo de inclusdo educacional
vivenciado na Superintendéncia Regional de Ensino de Governador Valadares. Por
fim, foram descritas as formas pela quais séo realizados os atendimentos na SRM
da escola pesquisada, enfatizando as altas taxas de absenteismo discente.

No segundo capitulo, a pesquisa foi direcionada para a identificacdo e analise
dos fatores que, direta e/ou indiretamente, influenciam as praticas desenvolvidas
durante o AEE dos alunos com Necessidades Educacionais Especiais (NEE) que
suscitam a infrequéncia escolar e que, por via de consequéncia, comprometem a
efetividade da politica educacional que visa a complementacdo do atendimento
comum que ocorre na sala de aula regular.

Entdo, apO0s a realizacdo de pesquisa documental em instrumentos

orientadores das praticas docentes na EEAS, como os Diarios Escolares do

# Ratificando informacdes anteriores, ndo foram incluidos no presente estudo os dados
relativos ao ano de 2016. Por razbes nado esclarecidas, ndo foram encontrados os
registros do AEE referentes aquele ano.
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Atendimento Educacional Especializado (DEsc-AEE), o Projeto Politico-Pedagdgico
e 0 Regimento escolar, bem como a analise das entrevistas orais realizadas com a
participacdo de membros das equipes gestora e docente, foram elencadas algumas
propostas que visam modificar os ambientes escolares para torna-los mais
acolhedores e produtivos; capacitar profissionais para melhor exercerem suas
atribuicbes docentes; sensibilizar pessoas para despertar-lhes a sensacédo de
pertencimento e corresponsabilidade; envolver os profissionais docentes em
processos colaborativos de avaliacdo e orientacdo de alunos com NEE; reelaborar
documentos balizadores das préaticas docentes de forma participativa e democratica
e, finalmente, estruturar acdes destinadas ao acompanhamento e monitoramento
das acdes relacionadas as atividades discentes realizadas na SRM.

Embora a inclusdo escolar, aparentemente, possa se tratar de uma pratica
comum, na maioria das escolas brasileiras, € possivel ousar afirmar que, muitas
vezes, a expressdo ndo condiz com a realidade, estando o processo, de fato, mais
préximo do que podemos definir como integracdo escolar.

No inicio desta dissertacdo, foi mencionado que 0s processos inclusivos
perpassam pela mudanca de paradigmas, o que pressupde considerar a diversidade
humana em todo o esplendor de sua natureza, sem tentar reduzir o conceito de ser
humano a uma unidade de manifestacdes emocionais, intelectuais ou fisicas que
possam reduzir todos os habitantes do planeta a um Unico conjunto de intencdes e
manifestacbes (MARQUES, C; MARQUES, L., 2009)

Entende-se que a mudanca de paradigmas deveria ser uma tarefa solidaria,
corresponsavel, dialégica e incansavel. Nenhuma pessoa, em especial os(as)
educadores(as), poderia se furtar a fazer parte desse movimento emancipador.

Os achados do presente estudo revelam que 0s processos inclusivos na
EEAS séo incipientes, uma vez que o0 processo de entrevistas orais revelou varios

pontos de estrangulamento, a saber:

e no eixo Culturas inclusivas: auséncia de processos de formacéo
continuada na perspectiva da educagao inclusiva para os docentes;
auséncia de didlogo e trabalho colaborativo entre os Professores Regentes
de Aulas ou Turmas e as Professoras de Apoio; auséncia de rotinas
administrativas de acompanhamento e monitoramento das atividades na

Sala de Recursos Multifuncionais e na sala de aula regular.
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e no eixo Politicas inclusivas: conhecimentos precarios acerca dos
documentos médicos (laudos e relatorios); auséncia de sistematizacdo do
Plano de Desenvolvimento Individual (PDI); auséncia de informacfes sobre
0S processos inclusivos nos documentos orientadores da EEAS (Projeto

Politico-Pedagodgico e Regimento Escolar).

e no eixo Praticas inclusivas: caréncia de momentos pedagdgicos
especificamente destinados as praticas inclusivas; auséncia de
monitoramento da frequéncia de alunos com NEE na sala de aula regular e
na sala de recursos multifuncionais; auséncia de contato com a escola de
origem nos casos em que o0 aluno atendido na sala de recursos
multifuncionais da EEAS nao estad matriculado em classe regular; auséncia
de momentos de interacdo entre Professores Regentes e Professores de
Apoio para discussao acerca da efetividade do atendimento aos alunos com
NEE.

Considerando as multiplas situacdes que envolvem processos educacionais
na perspectiva da educacdo inclusiva, embora se entenda que seja possivel
contemplar as lacunas identificadas no campo com as ac¢6es propostas no Plano de
Acado Educacional, o presente estudo nao se propde a esgotar o assunto. Em muitas
escolas, os entraves podem ser maiores ou menores do que esses que foram
encontrados na EEAS. O fato € que, independentemente da situacao vivenciada em
cada unidade educacional, é fundamental que esforcos coletivos e colaborativos
sejam envidados em favor do maior acolhimento e melhor atendimento dos alunos
com necessidades educacionais especiais matriculados nas escolas.

Assim, para fomentar uma educacdo digna e de qualidade, é necessaria
disposicdo para servir, atender, ouvir, sentir, acolher os alunos e fazé-los se sentir
especiais, ndo porque tém ou ndo tém determinadas necessidades, mas porque, nas
diferencas, €& importante considerar a possibilidade de encontrar
complementaridades.
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APENDICE A — Termo De Consentimento Livre e Esclarecido

Eu, , RG n° ,

declaro que consinto em participar como sujeito da pesquisa intitulada “A

Infrequéncia Escolar no Atendimento Educacional Especializado em Sala de
Recursos Multifuncionais: Desafios e Possibilidades”, sob responsabilidade do
pesquisador Alexssander Goncalves de Lima e sob a orientacdo da Prof.2 Dra. llka
Schapper Santos, para o Programa de Mestrado Profissional em Gestéo e Avaliagao
da Educacdo Publica, vinculado ao Centro de Politicas Publicas e Avaliagdo da
Educacdo da Universidade Federal de Juiz de Fora — CAEd/UFJF e que fui
esclarecido que:

i. 0 estudo sera realizado a partir de entrevistas semiestruturadas/grupo focal;

ii. posso consultar o pesquisador responsavel em qualquer época,
pessoalmente ou por telefone, para esclarecimento de qualquer davida;

iii. estou livre para, a qualquer momento, deixar de participar da pesquisa e que
nao preciso apresentar justificativas para isso;

iv. todas as informacdes por mim fornecidas e os resultados obtidos serdo
preservados e confiados ao pesquisador que se obriga a manter o anonimato
em relacdo a fonte (sujeitos da pesquisa) e a se manter fiel e rigoroso em
relacdo aos dados obtidos;

v. serei informado de todos os resultados obtidos na pesquisa;

vi. ndo terei quaisquer beneficios ou direitos financeiros sobre os eventuais
resultados da pesquisa,;

vii. compreendi que esta pesquisa € importante para o estudo e melhor
entendimento sobre o processo de inclusdo de alunos com necessidades
educacionais especiais no espaco regular de ensino e que visa ao
aprimoramento das praticas pedagdgicas para esses alunos.

DECLARO, outrossim, que, apdés convenientemente esclarecida pelo pesquisador e
ter entendido o que me foi explicado, consinto em participar da pesquisa em

guestao.
Governador Valadares-MG, de setembro de 2019.
XXX XXXX XXX XXXXXXX Alexssander Gongalves de Lima
Entrevistada Pesquisador

Obs.: Este termo foi elaborado em duas vias de igual teor, valor e forma, sendo uma
via destinada ao respondente e outra ao pesquisador.
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APENDICE B - Roteiro de Entrevista com a Vice-Diretora

Prezada Vice-Diretora,

7

Esta entrevista € parte integrante de uma pesquisa académica sob a
orientacdo da Prof.2 Dra. llka Schapper Santos, para o Programa de Mestrado
Profissional em Gestdo e Avaliacdo da Educacado Publica, vinculado ao Centro de
Politicas Publicas e Avaliacdo da Educac¢éo da Universidade Federal de Juiz de Fora
— CAEd/UFJF, e destina-se a busca de informacfGes sobre as praticas gestoras
envolvendo a inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais na
Escola Estadual Anne Sullivan (EEAS).

Sua participacdo e colaboracéo séo imprescindiveis e, por isso, agradecemos

antecipadamente.

Informamos ainda que sua identidade, bem como suas respostas serao

mantidas no anonimato.

1. Qual a sua formacédo académica e ha quanto tempo a senhora atua na
educacéao?

2. Ha quanto tempo a senhora atua como Vice-Diretora? E h& quanto tempo
a senhora atua nesse cargo na EEAS?

3. Como a senhora descreveria seu envolvimento com o0 processo de

inclusdo educacional praticado na EEAS?

Eixo 1: Culturas Inclusivas

4. Com base nos relatos de seus colegas docentes, qual seria a maior
dificuldade desses profissionais para realizar o trabalho envolvendo alunos
com NEE?

5. Qual é o maior desafio que a senhora enfrenta para atuar junto aos
Professores Regentes de Aulas da EEAS em relacdo aos trabalhos

desenvolvidos com os alunos que apresentam NEE?
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6. A senhora avalia que os alunos com NEE sao atendidos de forma

equanime por todos os seus professores?

Eixo 2: Politicas Inclusivas

7. A senhora considera que os relatorios e laudos médicos apresentados
pelas familias para atestar as necessidades educacionais especiais de
seus filhos podem ser considerados como suficientes para que o0s
professores tenham condicbes de realizar um trabalho diferenciado com

esses alunos?

8. Como é feita a elaboracdo do Plano de Desenvolvimento Individual (PDI)
dos alunos com NEE? Quem participa desse processo? Com que
frequéncia o PDI é atualizado?

Eixo 3: Praticas Inclusivas

9. Em sua atuag&do como Vice-Diretora na EEAS, a senhora poderia elencar
algumas de suas acdes cotidianas que estdo diretamente relacionadas a

melhoria dos processos inclusivos envolvendo alunos com NEE?

10.Como a senhora avalia 0 processo de interacdo profissional entre o(a)
Professor(a) Regente de Aulas ou Turma e as Professoras de Apoio que

atuam no atendimento aos alunos com NEE?
11.Gostaria que a senhora falasse sobre como € a participacdo dos alunos no

Atendimento Educacional Especializado na Sala de Recursos

Multifuncionais.

Muito obrigado por sua atencéo e colaboracéo!
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APENDICE C - Roteiro de Entrevista com a Especialista

Prezada Especialista,

7

Esta entrevista € parte integrante de uma pesquisa académica sob a
orientacdo da Prof.2 Dra. llka Schapper Santos, para o Programa de Mestrado
Profissional em Gestdo e Avaliacdo da Educacdo Publica, vinculado ao Centro de
Politicas Publicas e Avaliacdo da Educac¢éo da Universidade Federal de Juiz de Fora
— CAEd/UFJF, e destina-se a busca de informacfGes sobre as praticas gestoras
envolvendo a inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais na
Escola Estadual Anne Sullivan (EEAS).

Sua participacdo e colaboracéo séo imprescindiveis e, por isso, agradecemos

antecipadamente.

Informamos ainda que sua identidade, bem como suas respostas serao

mantidas no anonimato.

1. Qual a sua formacédo académica e ha quanto tempo a senhora atua na
educacao?

2. Héa quanto tempo a senhora atua como Especialista em Educacao? E ha
quanto tempo a senhora atua nesse cargo na EEAS?

3. Como a senhora descreveria seu envolvimento com o processo de

inclusédo educacional praticado na EEAS?

Eixo 1: Culturas Inclusivas

4. Com base nos relatos de seus colegas docentes, qual seria a maior
dificuldade desses profissionais para realizar o trabalho envolvendo alunos
com NEE?

5. Qual é o maior desafio que a senhora enfrenta para atuar junto aos
Professores Regentes de Aulas e de Turmas da EEAS em relacdo aos

trabalhos desenvolvidos com os alunos que apresentam NEE?
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6. A senhora avalia que os alunos com NEE sao atendidos de forma

equanime por todos os seus professores?

Eixo 2: Politicas Inclusivas

7. A senhora considera que os relatérios e laudos médicos apresentados
pelas familias para atestar as necessidades educacionais especiais de
seus filhos podem ser considerados como suficientes para que o0s
professores tenham condi¢gbes de realizar um trabalho diferenciado com

esses alunos?

8. Como é feita a elaboragédo do Plano de Desenvolvimento Individual (PDI)
dos alunos com NEE? Quem participa desse processo? Com que

frequéncia o PDI é atualizado?

Eixo 3: Préaticas Inclusivas

9. Em sua atuacdo como Especialista em Educacao na EEAS, a senhora
poderia elencar algumas de suas acdes cotidianas que estdo diretamente
relacionadas a melhoria dos processos inclusivos envolvendo alunos com
NEE?

10.Como a senhora avalia o processo de interagao profissional entre o(a)
Professor(a) Regente de Aulas ou Turma e as Professoras de Apoio que

atuam no atendimento aos alunos com NEE?
11.Gostaria que a senhora falasse um pouco sobre como é a participagéo dos

alunos no Atendimento Educacional Especializado na Sala de Recursos

Multifuncionais.

Muito obrigado por sua atencéo e colaboracgéo!
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APENDICE D - Roteiro de Entrevista com Professora da Sala de Recursos

Multifuncionais

Prezada Professora da Sala de Recursos Multifuncionais,

Esta entrevista € parte integrante de uma pesquisa académica sob a
orientacdo da Prof.2 Dra. llka Schapper Santos, para o Programa de Mestrado
Profissional em Gestdo e Avaliacdo da Educacdo Publica, vinculado ao Centro de
Politicas Publicas e Avaliacado da Educacéo da Universidade Federal de Juiz de Fora
— CAEd/UFJF, e destina-se a busca de informacfGes sobre as praticas gestoras
envolvendo a inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais na
Escola Estadual Anne Sullivan (EEAS).

Sua participacdo e colaboracdo sdo imprescindiveis e, por isso, agradecemos
antecipadamente.

Informamos ainda que sua identidade, bem como suas respostas seréo

mantidas no anonimato.

1. Qual a sua formacédo académica e ha quanto tempo a senhora atua na
educacéo?

2. Ha quanto tempo a senhora atua como Professora de Sala de Recursos
Multifuncionais? E h& quanto tempo a senhora atua nesse cargo na
EEAS?

3. Como a senhora descreveria seu envolvimento com o0 processo de

inclusdo educacional praticado na EEAS?
Eixo 1: Culturas Inclusivas
4. Com base nos relatos de seus colegas docentes, qual seria a maior

dificuldade desses profissionais para realizar o trabalho envolvendo alunos
com NEE?
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5. Qual é o maior desafio que a senhora enfrenta para atuar junto aos
Professores Regentes de Aulas e de Turmas da EEAS em relacdo aos

trabalhos desenvolvidos com os alunos que apresentam NEE?

6. A senhora avalia que os alunos com NEE sdo atendidos de forma

equanime por todos os seus professores?

Eixo 2: Politicas Inclusivas

7. A senhora considera que os relatorios e laudos médicos apresentados
pelas familias para atestar as necessidades educacionais especiais de
seus filhos podem ser considerados como suficientes para que o0s
professores tenham condi¢cbes de realizar um trabalho diferenciado com

esses alunos?

8. Como é feita a elaboracédo do Plano de Desenvolvimento Individual (PDI)
dos alunos com NEE? Quem participa desse processo? Com que

frequéncia o PDI é atualizado?

Eixo 3: Praticas Inclusivas

9. Em sua atuagdo como Professora da Sala de Recursos Multifuncionais
na EEAS, a senhora poderia elencar algumas de suas acdes cotidianas
gue estdo diretamente relacionadas a melhoria dos processos inclusivos

envolvendo alunos com NEE?

10.Como a senhora avalia o0 processo de interacdo profissional entre o(a)
Professor(a) Regente de Aulas ou Turma e as atividades desenvolvidas na

Sala de Recursos Multifuncionais?

11.Gostaria que a senhora falasse sobre como € a participacdo dos alunos no
Atendimento Educacional Especializado na Sala de Recursos
Multifuncionais?

Muito obrigado por sua atencéo e colaboracao!
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APENDICE E - Roteiro de Entrevista com a Professora de Apoio

Prezada Professora de Apoio,

7

Esta entrevista € parte integrante de uma pesquisa académica sob a
orientacdo da Prof.2 Dra. llka Schapper Santos, para o Programa de Mestrado
Profissional em Gestdo e Avaliacdo da Educacdo Publica, vinculado ao Centro de
Politicas Publicas e Avaliacdo da Educac¢éo da Universidade Federal de Juiz de Fora
— CAEd/UFJF, e destina-se a busca de informacfGes sobre as praticas gestoras
envolvendo a inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais na
Escola Estadual Anne Sullivan (EEAS).

Sua participacdo e colaboracéo séo imprescindiveis e, por isso, agradecemos

antecipadamente.

Informamos ainda que sua identidade bem como suas respostas seréao

mantidas no anonimato.

1. Qual a sua formacdo académica e ha quanto tempo a senhora atua na
educacéao?

2. Ha quanto tempo a senhora atua como Professora de Apoio? E ha quanto
tempo a senhora atua nesse cargo na EEAS?

3. Como a senhora descreveria seu envolvimento com o0 processo de

inclusdo educacional praticado na EEAS?

Eixo 1: Culturas Inclusivas

4. Com base nos relatos de seus colegas docentes, qual seria a maior
dificuldade desses profissionais para realizar o trabalho envolvendo alunos
com NEE?

5. Qual é o maior desafio que a senhora enfrenta para atuar junto aos
professores Regentes de Aulas da EEAS em relacdo aos trabalhos

desenvolvidos com os alunos que apresentam NEE?
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6. A senhora avalia que os alunos com NEE sao atendidos de forma

equanime por todos os seus professores?

Eixo 2: Politicas Inclusivas

7. A senhora considera que os relatérios e laudos médicos apresentados
pelas familias para atestar as necessidades educacionais especiais de
seus filhos podem ser considerados como suficientes para que o0s
professores tenham condi¢bes de realizar um trabalho diferenciado com

esses alunos?

8. Como é feita a elaboragédo do Plano de Desenvolvimento Individual (PDI)
dos alunos com NEE? Quem participa desse processo? Com que

frequéncia o PDI é atualizado?

Eixo 3: Préaticas Inclusivas

9. Enquanto Professora de Apoio na EEAS, a senhora poderia elencar
algumas de suas acdes cotidianas que estdo diretamente relacionadas a

melhoria dos processos inclusivos envolvendo alunos com NEE?

10.Como a senhora avalia o processo de interacdo profissional entre o(a)
Professor(a) Regente de Aulas ou Turma e as Professoras de Apoio que

atuam no atendimento aos alunos com NEE?
11.Gostaria que a senhora falasse sobre como € a participacdo dos alunos no

Atendimento Educacional Especializado na Sala de Recursos

Multifuncionais.

Muito obrigado por sua atencéo e colaboracéo!



