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RESUMO

Esta pesquisa teve como tema a Politica Nacional de Educacéo Especial na perspectiva da
Educacdo Inclusiva e sua implementacdo na Regido Sudeste do Brasil e como objetivo
geral, tracar um panorama da referida regido quanto a implantagdo dos principios e
determinacGes de tal politica. Como desdobramento desse objetivo buscou-se: levantar a
legislacdo referente a Educacdo Especial na perspectiva inclusiva nos municipios definidos
para a pesquisa; verificar o atendimento aos alunos publico alvo do Atendimento
Educacional Especializado (AEE) e o fazer pedagdgico nas SRMs. Trata-se de uma
pesquisa de carater tedrico-pratico, cujo aspecto tedrico consistiu no levantamento das
politicas publicas e documentos oficiais que preconizam a educacao inclusiva, de modo a
compreender a concepcao de escola e de educacdo escolar presente em seus pressupostos e
0 estudo dos mesmos conceitos na psicologia historico cultural. Este referencial tedrico
metodoldgico foi definido para a pesquisa por privilegiar a totalidade e historicidade dos
fendmenos, permitindo a compreensao do por que a educacdo/educacao especial/inclusiva
caracteriza-se por inconsisténcias, contradicdes e retrocessos. O aspecto pratico da
pesquisa consistiu na coleta de dados por meio de pesquisa levantamento, entrevista com
profissionais do AEE dos municipios e escolas pesquisadas e observacdes nas SRMs e
salas de ensino regular dessas escolas. Os dados da pesquisa levantamento foram tratados
quantitativamente, enquanto os dados das entrevistas e observacdes foram tratados
qualitativamente. Como l6cus da pesquisa foram definidas trés escolas da Regido Sudeste
onde atuavam professores matriculados em um Curso de Especializacdo em AEE ofertado
pela Universidade Estadual de Maringd/UEM — Turma 2010-2011, implementado pelo
sistema de Universidade Aberta do Brasil (UAB). O estudo realizado oportunizou o resgate
de politicas dirigidas & pessoa com deficiéncia no decorrer da historia e a formulacéo de
um panorama do processo de inclusdo em escolas da Regido Sudeste. Como resultado, foi
possivel constatar que os fundamentos dos Projetos Politicos Pedagdgicos (PPPs) das
escolas apresentavam-se em consonancia com os valores cristalizados nas politicas
nacionais e internacionais que orientam a educacdo para todos, trazendo como marca
principal valores como a solidariedade, a boa convivéncia e o respeito as diferencas.
Quanto ao AEE, verificamos a composicdo das equipes que coordenavam a Educagéo
Especial no municipio e as variacdes na proporcao entre professores disponiveis e alunos
matriculados nas trés escolas investigadas: em Uberlandia, a equipe gestora estava
constituida pelo maior nimero de profissionais, 0 maior nimero de professores atuando na
Escola Uberlandia com a média de um professor para cada sete alunos e maior organizacao
no atendimento ofertado. Em Petrdpolis a menor equipe gestora, em processo inicial de
organizagdo e na Escola Petropolis duas professoras para 23 alunos no AEE. Em Maua
uma equipe intermediaria e a Escola Maua com dois professores para 22 alunos
matriculados no AEE, sendo que o atendimento era realizado em apenas um turno.
Verificou-se também nas trés escolas pesquisadas, por meio dos relatos dos entrevistados,
0 ndo atendimento a LDB n° 9394/1996, que no seu art. 11, inciso IV, preconiza a
responsabilidade dos municipios em garantir o transporte escolar, fato que dificultava o
deslocamento do aluno para o0 AEE no turno contrério a escolarizacao.

Palavras-chaves: Politicas Publicas; Educacdo Inclusiva; Atendimento Educacional
Especializado; Sala de Recursos Multifuncionais.
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ABSTRACT

The National Policy on Special Education within the context of Inclusive Education and its
implementation in the south-eastern region of Brazil is analyzed. Research provides a
review of the region with regard to the implantation of the policy’s principles and rules.
The development of the above-mentioned aim brought forth a review of the legislation on
Special Education with the inclusive perspective of the municipalities referred to in the
research and an analysis of attendance to target-students of Specialized Educational
Attendance (AEE) and SRMs pedagogical activities. Current theoretical and practical
research comprised survey of public policies and official documents on inclusive education
so that the idea of the school and school education might be understood from their
presuppositions and of the same concepts in cultural historical psychology. The research’s
theoretical and methodological referential was analyzed since it gave priority to the
phenomena’s totality and historicity, whilst providing the understanding of the reason for
education/special education/inclusive characterized by inconsistencies, contradictions and
backwardness. The practical aspect of current research comprised data retrieved by survey,
interviews with AEE professionals from the municipalities and schools under analysis and
by observations in SRMs and regular classrooms of the same schools. Survey data were
dealt with quantitatively, whereas data from interviews and observations were analyzed
qualitatively. Research locus comprised three schools in the south-eastern region of Brazil
where teachers were registered in an AEE Specialization Course given by the State
University of Maringé in 2010-2011 and implemented by the Open University of Brazil
(UAB). Investigation forwarded the policies for people with deficiencies through history
and the formulation of a review of the inclusion policy in schools in Brazil’s south-eastern
region. Results showed that the basis of the schools” Pedagogical Political Projects (PPPs)
agreed with values reported in national and international policies which direct education
for all. Their hallmark comprised solidarity, conviviality and respect for difference.
Analysis also verified the composition of AEE teams coordinating Special Education in the
municipality and proportional variation between available teachers and students registered
in the three schools. The managing team in Uberlandia largely consisted of professionals,
most of whom worked in Escola Uberlandia, at an average of a teacher for every seven
students, with a highly organized attendance. The smallest managing team, with an initial
organization in Petropolis, consisted of two teachers for 23 AEE students in the Escola
Petropolis. An intermediate team in Maud and the Escola Maué with two teachers for 22
students registered in AEE, with single period attendance only. From the reports of the
interviewed people it may be surmised that the three schools under analysis fail to attend to
LDB 9394/1996, art. 11 § IV, which deals with the responsibility of municipal
governments to provide school transport. This fact made difficult the displacement of
students to AEE in the alternative school period.

Keywords: Public policies; Inclusive Education; Specialized Educational Attendance;
Multifunctional Resource Classroom.
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1. INTRODUCAO

E precisamente a alteragdo da
natureza pelos homens, e ndo a
natureza enquanto tal, que constitui a
base mais essencial e imediata do
pensamento humano.

Friedrich Engels (1979)

1.1 DAS RAZOES E DOS PROPOSITOS DA PESQUISA: primeiras palavras

Apresentamos neste estudo, resultados da pesquisa que teve como tema a
implantacdo da Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacao
Inclusiva (BRASIL, 2008a) e o fazer pedagdgico no Atendimento Educacional
Especializado (AEE) realizado nas Salas de Recursos Multifuncionais (SRM) em escolas
da Regido Sudeste do Brasil.

Por que a Regido Sudeste? Porque a presente pesquisa fez parte de um projeto
mais abrangente, intitulado Incluséo e Educacdo Basica no Brasil que integra o Programa
Observatério Nacional da Educacdo, da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Ensino Superior (CAPES), e que teve como objetivo tragar um panorama nacional a
respeito da implantacdo da Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da
Educacdo Inclusiva, cujos desdobramentos seréo detalhados na metodologia.

Nestes termos, vale ressaltar que ndo se trata de uma anélise da politica, mas da
verificacdo de seu processo de efetivacdo quanto a implantacdo dos principios e
determinacGes preconizados nos documentos oficiais e a constatacdo do fazer pedagdgico
junto a alunos nas SRM e salas de ensino regular® de escolas da referida Regi&o. Cabe
registrar a limitacdo do objeto de pesquisa, ou seja, a definicdo de apenas uma escola em

1 O grupo é coordenado pela Professora Nerli Nonato Ribeiro Mori e constituido por cinco pesquisadoras:
trés delas desenvolveram pesquisas de Mestrado: Aline Roberta Tacon Dambros - Regido Norte; Dayane
Buzzelli Sierra Hessmann - Regido Centro-Oeste; Dinéia Ghizzo Neto Felini - Regido Nordeste; e duas
pesquisas de Doutorado: Dorcely Isabel Bellanda Garcia - Regido Sul e a pesquisa em tela - Regido Sudeste.
“Conforme o Parecer CNE/CEB r° 11/2000: “o conceito de regular é polivalente e pode se prestar a
ambiguidades. Regular €, em primeiro lugar, 0 que esta sub lege, isto €, sob o estabelecido em uma ordem
juridica e conforme a mesma. Mas a linguagem cotidiana o expressa no sentido de caminho mais comum.
Seu antébnimo € irregular e pode ser compreendido como ilegal ou também como descontinuo. Mas, em
termos juridico-educacionais, regular tem como oposto o termo livre. Nesse caso, livres sdo 0s
estabelecimentos que oferecem educacio ou ensino fora da Lei de Diretrizes e Bases. E o caso, por exemplo,
de escolas de lingua estrangeira” (BRASIL, 2000, p. 31).



21

cada municipio/estado, justificada pelo fato de a pesquisa integrar um projeto de
abrangéncia nacional, e ser esta a forma estabelecida para o estudo. Desse modo, visando
garantir maior assertividade, mediante o nimero restrito de objetos e a diversidade das
realidades visitadas, optamos pelo tratamento qualitativo dos dados referentes a esta parte
da pesquisa.

Cabe explicitar que néo foi intencdo, neste estudo, desconsiderar ou minimizar os
aspectos mais amplos do processo de ensino e de aprendizagem, entre 0s quais aqueles
relacionados a questdes familiares e de saude do aluno, mas apresentar elementos que
permitissem refletir sobre o processo de efetivacdo da politica de educacéo inclusiva.

Em tempos de defesa da inclusdo das minorias em meio a um contexto de excluséo
econdmica e social que, entende-se, possibilita a manutencdo e o fortalecimento do sistema
de producéo, a discussdo acerca do tema em destaque inclui questdes como: Qual a
proposta da Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva?
O que se define como inclusdo? Quais as condigdes sob as quais a inclusdo se realiza? O
que se prioriza? Na sala de ensino regular, o aluno em sistema de inclusdo realiza as
mesmas atividades que os demais? O que caracteriza 0 conhecimento escolar e em que
condicdes a aprendizagem se realiza? Que lugar esse aluno tem ocupado na sala de ensino
regular? Seria possivel, na sala de ensino regular e na SRM, a criacdo de um sistema de
caminhos indiretos de desenvolvimento cultural, aos quais se refere Vigotski® (1896 -
1934), quando os caminhos diretos estdo impedidos devido ao transtorno ou deficiéncia?

Para refletir sobre e pesquisar respostas para estas questdes, o estudo em tela foi
dividido em dois momentos: no primeiro, apoiamo-nos teoricamente nos marcos historicos
e legais da educacéo inclusiva e em documentos oficiais, além de nos esforcarmos para
compreender a realidade da educacdo escolar sob uma concepcdo de educacdo na qual o
conhecimento permita a captacdo de informacdes para além da aparéncia, que reconheca o
direito do sujeito a aprendizagem e ndo apenas a escola. Constituir-se-d0 base para o
estudo, producdes de pesquisadores como Vigotski (1997, 1998, 2000, 2004, 2011),
Leontiev (2004), Mészaros (2008), Saviani (1998, 2005, 2008a, 2008b), entre outros.

Num segundo momento, dedicado ao estudo de campo, houve a coleta de dados por
meio de entrevistas e observagdes, realizadas em trés escolas da Regido Sudeste do Brasil,

® A grafia desse nome pode se apresentar de diferentes formas. Ao trazermos o autor para a discussdo de
modo geral, adotaremos a grafia Vigotski, no entanto, respeitaremos a grafia da obra utilizada. O mesmo
ocorrerd com outros autores e estudiosos, quando apresentar diferentes formas de escrita, ou seja, optaremos
por uma determinada grafia, exceto se citacdo ou referéncia.
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onde atuavam professores que realizaram o Curso de Especializagdo em Atendimento
Educacional Especializado, ofertado pela UEM (2010-2011) na modalidade a distancia,
implementado pelo sistema UAB. No projeto do referido curso, foram definidas 35 cidades
para a realizacdo dos encontros presenciais. Deste total foram selecionadas 15 escolas,
nlmero que constituiu a amostra para o projeto maior, ao qual essa pesquisa se vincula,
sendo trés escolas de cada uma das regibes do territério brasileiro, preferencialmente de
cidades e estados diferentes. Por tal estratégia definiu-se o l6cus de coleta e os dados
coletados tornaram-se objeto de estudo do grupo de pesquisa.

Quanto a sele¢do das escolas definimos como critério aquelas com maior nimero
de alunos considerados pelas atuais politicas educacionais inclusivas como publico alvo do
AEE, ou seja, pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas

habilidades/superdotacdo. Estes sdo assim definidos pela Politica Nacional:

[...] alunos com deficiéncia aqueles que tém impedimentos de longo
prazo, de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, que em
interacdo com diversas barreiras podem ter restringida sua participacdo
plena e efetiva na escola e na sociedade. Os alunos com transtornos
globais do desenvolvimento sdo aqueles que apresentam alteracGes
qualitativas das interacdes sociais reciprocas e na comunica¢do, um
repertdrio de interesses e atividades restrito, estereotipado e repetitivo.
Incluem-se nesse grupo alunos com autismo, sindromes do espectro do
autismo e psicose infantil. Alunos com altas habilidades/superdotacdo
demonstram potencial elevado em qualquer uma das seguintes areas,
isoladas ou combinadas: intelectual, académica, lideranca,
psicomotricidade e artes (BRASIL, 2008a, p.15).

As secretarias municipais foram consultadas a respeito das escolas que comporiam
0 grupo para o estudo de campo e, para este estudo, foram definidos como pontos
norteadores a caracterizacdo do municipio e das escolas selecionadas quanto a: previséo do
AEE no Projeto Politico Pedag6gico (PPP); nimero de alunos com deficiéncia, transtornos
globais de desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo (publico alvo do AEE);
atendimento em SRMs ou Centros de AEE e alunos da escola; observacdo nos ambientes
de AEE e em salas de ensino regular.

Estabelecemos como objetivo geral da pesquisa, tracar um panorama do processo
de efetivagdo da Politica Nacional de Educacdo na perspectiva da Educacdo Inclusiva na
Regido Sudeste e da préatica pedagdgica desenvolvida nas SRM de escolas municipais, em
localidades previamente definidas. Como desdobramento deste objetivo, priorizamos:
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levantar documentos relativos a politica de educacdo inclusiva em ambito nacional e
internacional; examinar a legislacdo referente a Educacao Especial na perspectiva inclusiva
nos municipios definidos para a pesquisa; verificar o atendimento a alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo nas
escolas; e, constatar a pratica pedagdgica nas SRMs de escolas localizadas na area de
abrangéncia da pesquisa.

A relevéncia do estudo reside na contribuicdo para a formulagdo de um panorama
nacional da efetivacdo de tal Politica e em oportunizar o resgate de diferentes
encaminhamentos e politicas publicas dirigidas a pessoa com deficiéncia, conforme
apontado na histéria. Destacamos, ainda, a viabilidade de analise da concepc¢éo de escola,
de educacgdo e de conhecimento escolar que fundamentam a pratica pedagogica levada a
efeito. Sua importancia estd na interlocucdo com a escola, com o intuito de reconhecer
avancos e desafios quanto a implantacdo de politicas educacionais e sua relagdo com um
ensino de qualidade.

Estudar esta temética responde a uma série de inquietacfes pessoais e que, de certo
modo, foram potencializadas no ambito da vida profissional. A formacdo em Psicologia
levou-nos a atuar inicialmente na area de recursos humanos em organizacbes empresariais,
onde realizava recrutamento e selecdo de pessoal. O desenvolvimento dessa atividade
exige a obediéncia a uma determinada l6gica: se existe uma vaga de trabalho, existe um
perfil para a vaga. H& ainda diversas circunstancias que influenciam nas contratacfes, ou
seja, as particularidades, que diferem de uma empresa para outra, dependendo do tipo e do
tamanho da empresa, além da cultura organizacional. No entanto, quando se trata de pessoa
com necessidades especiais, apesar do amparo legal*, este nem sempre é suficiente para
assegurar a incluséo e permanéncia desse trabalhador no mercado de trabalho.

Para melhor explicitar nossa relacdo com a area da Educacdo Especial e mais
especificamente com a pesquisa em tela, reportamo-nos a monografia elaborada como
trabalho final do Curso de Especializacdo em Educacdo Especial: area de concentracdo
Deficiéncia Auditiva realizado na Universidade Estadual de Maringa por meio do

Departamento de Psicologia (UEM/DPI1/1998-1999), no qual ja& tratava da questdo da

* Lei 8213/91- Lei de cotas para Deficientes e Pessoas com Deficiéncia dispde sobre os Planos de Beneficios
da Previdéncia e da outras providéncias a contratacdo de portadores de necessidades especiais. Art. 93 - a
empresa com 100 ou mais funcionarios esta obrigada a preencher de dois a cinco por cento dos seus cargos
com beneficiarios reabilitados, ou pessoas portadoras de deficiéncia, na seguinte proporcdo: até 200
funcionarios-2%; de 201 a 500 funcionarios-3%; de 501 a 1000 funcionarios-4%; acima de 1001
funcionarios-5% (BRASIL, 1991).
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inclusdo. O trabalho, intitulado A Educacéo do Surdo e a Inclusédo: uma reflexédo realizou,
por meio de um estudo bibliografico, um levantamento de dados que possibilitasse refletir
sobre o processo de incluséo, avaliando sua aplicabilidade ao surdo, considerando a
perspectiva do desenvolvimento cognitivo da crianca relacionada a aquisicdo da
linguagem. Um dos resultados do estudo referiu-se a importancia de ndo subestimar a
capacidade cognitiva e linguistica do surdo e olhar de forma realista as perspectivas de sua
inclusdo, respeitando as peculiaridades do quadro da surdez.

Ainda sob este prisma, a pesquisa realizada no curso de mestrado sob o titulo
Desenvolvimento Humano e Aquisicdo da Linguagem: uma investigacdo acerca da
concepcao da familia sobre a crianca surda (margo/2000-setembro/2001), ao desenvolver
reflexbes acerca de desdobramentos da Educacdo Especial, sem divida, suscitou
inquietacdes quanto aos diferentes encaminhamentos pedagdgicos viabilizados. O referido
estudo teve como objetivos: investigar a concep¢do da familia sobre a crianca surda;
analisar as reagOes iniciais ao nascimento da crianga surda; refletir sobre o
desenvolvimento psicologico da crianca e identificar as formas de participacdo da familia
no desenvolvimento e aquisi¢do da linguagem pela crianca surda.

Os resultados da pesquisa de mestrado evidenciaram que a constatacdo da surdez
ndo era imediata ao nascimento e o diagnéstico demorava a ser efetivado; que as reacdes
iniciais dos familiares sdo marcadas pelo sofrimento e dificuldade de aceitagdo; que as
familias, até aquele momento, ndo participavam de forma efetiva no desenvolvimento da
crianca em razdo “[..] das dificuldades encontradas na comunicagdo, uma vez que a
aquisicdo da linguagem de sinais sé ocorre a partir do momento em que a crian¢a comeca a
frequentar a escola para surdos” (RODRIGUERO, 2001, p. 5), neste caso, uma escola
especial. Manifestou-se também como uma inquietacdo, durante o processo de realizacao
da pesquisa, a questdo das politicas publicas referentes a formacdo de profissionais para
atuar na area de Educacdo Especial, que ndo foi aprofundada por néo constituir-se objetivo
de estudo a época.

Desse modo, quer na atuacdo em setores de recrutamento, selecéo e treinamento em
empresas, como em estudos e atuacdo na area educacional, ap6s esse periodo, temos nos
deparado com contradi¢cdes afetas ao mundo do trabalho e a &rea educacional, contradigcdes
que envolvem as pessoas de um modo geral, tanto aquelas que apresentam quanto aquelas
que ndo apresentam deficiéncias e distdrbios. No entanto, o0 que se tem observado é que,

aquelas que apresentam alguma necessidade educacional especial, mesmo que amparadas
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por lei, defrontam-se com maiores desafios e percalcos ndo s6 no espago de trabalho como
no espaco educacional escolar.

Nos limites deste estudo, interessa-nos o espago educacional, e refletir sobre a
educacdo ndo se constitui em tarefa simples. As questdes relacionadas ao ensino e a
aprendizagem subsidiam investigacdes que incluem as politicas publicas, as condi¢des de
trabalho e de ensino, as possibilidades e desafios que se apresentam, especialmente quando
se trata da educacdo como processo de transformacdo da realidade. S&o questdes
extremamente complexas que nos provocam a pensar e a pesquisar novas formas de
intervencdo sobre a realidade.

E importante destacar que ndo existe consenso a respeito do conceito de
aprendizagem, fato que pode ser evidenciado nas diferentes teorias educacionais presentes
no contexto educacional. Quando a questéo é aprendizagem e desenvolvimento de pessoas
que constituem o publico alvo do AEE, torna-se urgente a definicdo de postulados tedricos
que conduzam a um fazer pedagdgico que tenha por foco a aprendizagem que transforma,
e ndo apenas o atendimento as necessidades especiais apresentadas. Um atendimento que
privilegie o conhecimento que possibilite 0o pleno desenvolvimento do individuo, sendo
esta uma das razbes que nos direcionou ao referencial tedrico metodoldgico da psicologia
historico-cultural, para este estudo.

Ainda sob esta forma de pensar, discutir a educacdo num contexto capitalista
implica considerar algumas caracteristicas do modo de produgdo estabelecido, aléem dos
consequentes reflexos deste sobre o processo educacional. Estudiosos como Mészaros
(2008), Saviani (1998, 2005, 2008a), Frigotto (2002), entre outros tém analisado
criticamente a realidade educacional posta, assim como tém produzido conhecimentos
nesta area e, em suas producdes encontramos subsidios para refletir sobre as influéncias de
organismos e documentos internacionais a respeito da educacdo de modo geral,
entendendo-se a Educacdo Especial como parte desta. Elementos importantes para uma
melhor compreenséao da realidade, propria das relacbes capitalistas de producdo, podem ser
encontrados em classicos dos quais destacamos Marx (1818-1883), Engels (1820-1895),
Leontiev (1903-1979) e Vigotski (1896-1934), em cujas obras podem ser evidenciadas as
peculiaridades da luta hegemonica, a base de producéo e a relacdo destas com a educacéo.

Nas palavras de Duarte (2001, p. 5)

A contradicdo que perpassa toda sociedade capitalista contemporéanea e
que se faz presente também no campo da educacdo escolar é a
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contradicdo entre o desenvolvimento cada vez mais socializado das forcas
produtivas e a apropriacao privada tanto dos meios de producdo como dos
produtos dessa producao.

Duarte (2001) esclarece que é exigida a elevacdo do nivel intelectual dos
trabalhadores no processo produtivo para que 0s mesmos possam dar conta das mudancas
tecnoldgicas no mundo do trabalho. Ao mesmo tempo, essa elevacdo do nivel intelectual
precisa limitar-se a aspectos intrinsecamente ligados ao processo de reproducéo da forca de
trabalho, sendo necessario 0 empenho para evitar-se que “[...] o dominio do conhecimento
venha a tornar-se um instrumento de luta por uma radical transformacdo das relagdes

sociais de producéo” (p. 6). E o autor complementa

[...] como a histéria ja mostrou que o capitalismo ndo pode manter-se
apenas lancando méo da repressdo, existe uma busca incessante de
formas de disseminagdo da ideologia dominante e de disseminacdo de
todo tipo de preconceitos e mistificacbes em relacdo a qualquer projeto
politico e social que conteste o capitalismo e defenda outras formas de
organizacdo societaria (DUARTE, 2001, p. 6).

Saviani (1998, p.1), por sua vez, assevera que 0s estudos e reflexdes sobre a
educacdo partem do entendimento de que o modelo de sociedade capitalista, no qual a
forma econdmica esta centrada na propriedade privada dos meios de producdo, implica
consequentemente, na apropriacdo privada dos bens produzidos de forma coletiva. Assim,
“[...] a produgéo social da riqueza fica subordinada aos interesses privados da classe que
detém o controle dos meios de producéo [...]” e a producdo e o capital sdo usados como
medida para tudo. Além disso, nas relacdes sociais estabelecidas no estado capitalista, a
politica econdmica favorece os interesses privados em detrimento dos interesses coletivos.

Mészaros (2008, p. 25) chama atencdo para a ideia de que hoje, poucos negariam a
intima ligacdo entre 0s processos educacionais e 0s processos sociais mais abrangentes de
reproducdo. Desse modo, “[...] uma reformulacéo significativa da educacédo € inconcebivel
sem a correspondente transformacdo do quadro social no qual as praticas educacionais da
sociedade devem cumprir as suas vitais e historicamente importantes funcbes de

mudanca”. E acrescenta

[...] caso ndo se valorize um determinado modo de reproducdo da
sociedade como o0 necessario quadro de intercambio social, serdo
admitidos, em nome da reforma, apenas alguns ajustes menores em todos
0s ambitos, incluindo o da educacdo. As mudancas sob tais limitacdes,
aprioristicas e prejulgadas, sdo admissiveis apenas com o Unico objetivo
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de corrigir algum detalhe defeituoso da ordem estabelecida, de forma que
sejam mantidas intactas as determinagBes estruturais fundamentais da
sociedade como um todo, em conformidade com as exigéncias
inalteraveis da légica global de um determinado sistema de producéo (p.
25, grifos no original).

De tais afirmacdes, depreende-se que, para o autor, a educacéo escolar na sociedade
burguesa acaba por reproduzir os valores e 0s conhecimentos que interessam a maquina
produtiva.

Retomando a anélise de Saviani (1998, p.2, grifo no original), para compensar o
quadro atual, “[...] é que se produz, no ambito do Estado, a politica social abrangendo
acOes nas areas da saude, da previdéncia e assisténcia social, cultura, comunicacdes e
educacédo [...]”. Por ser a educacdo a questdo central deste trabalho, pode-se perguntar:
Como isto se evidencia? Vemos no proprio Saviani, que, embora as medidas tomadas pelo
governo se originem de necessidades reais da sociedade e, de certa forma, respondam a
essas necessidades com alguma competéncia, apresentam uma incapacidade crénica de
resolvé-las. E o autor justifica tal impoténcia ao afirmar que a mesma légica que as preside

acaba tornando-as presa de um circulo vicioso. Constatamos, assim, que

[...] as criangas pobres teriam melhor rendimento escolar se seus pais
participassem mais ativamente da educacdo escolar dessas criancas; mas
para isso eles deveriam ter um melhor e mais alto nivel de instrugdo,
precisamente o que Ihes foi negado. As criancas pobres teriam éxito na
escola se ndo precisassem trabalhar; mas elas precisam trabalhar
exatamente porque sdo pobres [...] (SAVIANI, 1998, p. 4).

Saviani (2008a) ainda informa que a crise da sociedade capitalista na década de
1970, conduziu a uma reestruturacdo dos processos produtivos e a substituicdo do
fordismo® pelo toyotismo®. O primeiro, caracterizado pela instalagio de grandes fabricas
que operavam com tecnologia pesada de base fixa, incorporando a racionalizagédo do
trabalho; os métodos tayloristas, caracterizados pela estabilidade no emprego, produ¢do em
série e em larga escala, estoque e consumo de massa. No segundo, as caracteristicas se

expressam na tecnologia leve, microeletronica flexivel, trabalhadores polivalentes,

® O fordismo teve inicio em 1914 com Henry Ford (1863-1947), é definido como um conjunto de préticas de
controle do trabalho, tecnologia, habitos de consumo e configuracfes de poder econdmico.

® O toyotismo é um sistema de organizacdo voltado para a producdo de mercadorias. Criado pelo engenheiro
japonés Taiichi Ohno (1912-1990), se espalhou, a partir da década de 1960, por vérias regides do mundo e,
até hoje, é aplicado em muitas empresas.
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crescente capacidade de manufaturas, variedade de bens, precos acessiveis e nichos
especificos.

Harvey (1993) assevera que o modelo fordista, em tempos de automacao rigida foi
idealizado e introduzido no sistema produtivo fabril durante os séculos XIX e XX,
consistia em uma forma de controlar o espago e o tempo do trabalhador e, desta maneira,
deter o controle dos meios de producdo e produzir mais-valia. O trabalho alienado e a
divisdo social do trabalho passam a caracterizar e a reproduzir a sociedade regida pelo
capital.

Conforme assinala Harvey (1993, p. 121),

O que havia de especial em Ford (e que, em Gltima analise, distingue o
fordismo do taylorismo) era a sua visdo, seu reconhecimento explicito de
gue producdo de massa significa consumo de massa, um novo sistema de
reproducéo da forca de trabalho, uma nova politica de controle e geréncia
do trabalho, uma nova estética e uma nova psicologia, em suma, um novo
tipo de sociedade democrética, racionalizada, modernista e populista.

O autor destaca que o novo modelo, denominado toyotismo, caracteriza-se pela
exceléncia operacional e 0 mercado financeiro traz a marca da acumulacéo flexivel. Ocorre
um aumento da competicdo internacional, tudo se transforma em mercadoria inclusive o
préprio saber, mercadoria chave que passa a ser produzida e comercializada.

Sobre a acumulacédo flexivel, Harvey (1993, p. 140) esclarece que a mesma “[...] é
marcada por um confronto direto com a rigidez do fordismo”. Conforme destaca o autor,
ela se apoia na flexibilidade dos processos e dos mercados de trabalho, bem como dos

produtos e dos padrdes de consumo. Desse modo, a acumulacéo flexivel caracteriza-se

[...] pelo surgimento de setores de producdo inteiramente novos, novas
maneiras de oferecimento de servicos financeiros, novos mercados e,
sobretudo, taxas altamente intensificadas de inovagdo comercial,
tecnoldgica e organizacional [...] envolve rapidas mudangas dos padrdes
de desenvolvimento desigual, tanto entre setores como entre regides
geograficas, criando, por exemplo, um vasto movimento no emprego no
chamado setor de servicos, bem como conjuntos industriais
completamente novos em regiGes até entdo subdesenvolvidas (grifo no
original).

Neste contexto, Galuch e Palangana (2008) assinalam que, diferentemente da
rigidez do modelo fordista, cuja producédo rigida exigia um sujeito disciplinado, comeca a

se impor o sistema de acumulacdo flexivel, cuja producdo passa a exigir o sujeito
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empreendedor, sempre em processo de aprendizagem. Este sistema é marcado pela perda
do poder de organizacdo da classe trabalhadora, isto €, da forca sindical e pela
efemeridade, ou seja, em razdo da introducdo das novas tecnologias, tanto a producéo
quanto o consumo tém o tempo de giro fortemente diminuido.

Este modelo de politica, além de tornar precario o sistema educacional, reflete-se,
significativamente, na pratica pedagOgica realizada nas escolas, dificultando as
intervengdes que se caracterizam como criticas e transformadoras, lembrando a retorica da
mudanca no discurso, mas ndo na pratica, ou ainda, a politica dos ajustes, onde as politicas
se alteram, mas a estrutura base de producdo mantém-se inalterada.

Na educacdo brasileira, assim como na de outros paises em condi¢cdes semelhantes
de dependéncia social, politica e econdmica, as politicas tém favorecido a ordem
hegemonica por meio dessa aparente politica social, termo utilizado por Saviani (1998).
Essas politicas, conforme esclarece o autor, reforcam valores e adotam praticas que
comprometem os investimentos publicos na educacdo, e as propostas curriculares e
diretrizes pedagdgicas vinculam-se a ideologia dominante, priorizando conhecimentos
direcionados aos interesses do capital.

Sobre esta questdo, Soares (2003) sinaliza que politicas de ajuste sdo recomendadas
para os paises periféricos e implicam em abertura indiscriminada, rigor fiscal e reformas,
justificando-se que os desajustes sociais provocados por tais politicas sdo considerados
inevitaveis ou inerentes a um processo orientado a modernidade. Caso as consequéncias
ameacem desestabilizar o andamento do processo, 0s mesmos organismos disponibilizam
ajuda por meio de financiamento de programas especificos de alivio a pobreza (grifos no

original). Continua a autora:

As politicas de ajuste fazem parte de um movimento de ajuste global, que
se desenvolve num contexto de globalizagdo financeira e produtiva. Esse
processo de ajuste global na economia mundial caracteriza-se por um
rearranjo da hierarquia das relagcbes econdmicas e politicas internacionais,
feito sob a égide de uma doutrina neoliberal, cosmopolita, gestada no
centro financeiro e politico do mundo capitalista (SOARES, 2003, p. 19).

Ela vai além ao ponderar que esse ajuste faz parte de uma redefinicdo global,
envolvendo o campo politico-institucional e as relages sociais, ou seja, ndo é apenas de
natureza econémica e, conforme explica, “[...] passa a existir outro projeto de reintegracao

social, com pardmetros distintos aqueles que entraram em crise a partir do final da década
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de 1970” (SOARES, 2003, p.19, grifo no original). Complementa que denomina as
consequéncias sociais do ajuste neoliberal na América Latina, como desajuste social, uma
vez que este ndo apenas agravou as condigdes de desigualdade estrutural, mas provocou o
surgimento “[...] de novas condigdes de exclusdo social e generalizacdo da precariedade e
da inseguranca em vastos setores sociais antes incluidos, a partir da sua inser¢do no
mercado de trabalho e dos mecanismos de protecdo social construidos ao longo de
décadas” (SOARES, 2003, p.22, grifo no original).

Como desdobramento dessa situagdo, observamos que as recomendacdes presentes
nos documentos e diretrizes oficiais orientam politicas educacionais diversificadas e
organizadas de forma que a educacdo ndo seja fator complementar de exclusdo social.
Assim, as politicas nacionais tém incorporado orientagdes mundiais, como se pode
evidenciar, por exemplo, quando da analise do contido no Relatério para a UNESCO da
Comisséo Internacional sobre Educacdo para o século XXI - para 0s paises em
desenvolvimento — mais conhecido como Relatério Jacques Delors’.

No referido documento, sdo apresentadas idéias que, entendemos, evidenciam o
papel da educacdo numa sociedade de classes, caracterizada pela desigualdade, quando faz
exortacdes em defesa de uma educagdo que ndo esteja voltada exclusivamente para o
desenvolvimento econémico dos paises, mas voltada também, ao cultivo de valores como:
a convivéncia pacifica, o resgate das tradicGes culturais locais, a valorizacdo da pessoa

humana, entre outros. Como explicita o Relatério

A educacdo ndo pode, por si s, resolver os problemas postos pela ruptura
(onde for o caso) dos lagos sociais. Espera-se, no entanto, que contribua
para o desenvolvimento do querer viver juntos, elemento basico da
coesdo social e da identidade nacional (DELORS, 1998, p. 67).

Os principios contidos no Relatério orientam ainda, “[...] que cada um aprenda a
compreender o mundo que o rodeia, pelo menos na medida em que isso lhe é necessario
para viver dignamente, para desenvolver as suas capacidades profissionais, para
comunicar” (DELORS, 1998, p. 91). O que o documento define como viver dignamente?
A propria Comissdo preconiza que a educacdo deve prover as condi¢cbes necessarias ao
continuo processo de adaptacdo do individuo e acrescenta que ndo é suficiente que a

" O Relatério da Comisséo Internacional Sobre Educacdo para o Século XXI, presidida por Jacques Delors,
foi publicado pela UNESCO em 1996. No Brasil, foi publicado em 1998 com o apoio do Ministério da
Educacéo.
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pessoa acumule, no comeco da vida, uma quantidade de conhecimentos que Ihe abasteca
indefinidamente. Ao contrario, é necessario que a pessoa esteja em condicdes de explorar
todas as oportunidades de se atualizar e enriquecer os primeiros conhecimentos e de
adaptar-se a um mundo em constante mudanca (grifo nosso). E aponta o caminho para a

educacdo, mediante o qual podera organizar-se e responder ao conjunto de suas missdes:

Para poder dar resposta ao conjunto das suas missdes, a educacéo deve
organizar-se em torno de quatro aprendizagens fundamentais que, ao
longo de toda a vida, serdo de algum modo para cada individuo, os pilares
do conhecimento: aprender a conhecer, isto é, adquirir os instrumentos
da compreensdo; aprender a fazer, para poder agir sobre o meio
envolvente; aprender a viver juntos, a fim de participar e cooperar com
0s outros em todas as atividades humanas; finalmente aprender a ser, via
essencial que integra as trés precedentes. E claro que essas quatro vias do
saber constituem apenas uma, dado que existem entre elas mdltiplos
pontos de contato, de relacionamento e de permuta (DELORS, 1998, p.
89 e 90, grifos no original).

Barroco (2007), em sua tese de doutorado, ja ressaltava o sucesso do Relatério
Jacques Delors junto aos educadores, fato que, como percebemos, ainda persiste, uma vez
que encontramos forte influéncia do conteudo do Relatério nos Projetos Politicos
Pedagdgicos (PPPs) das escolas visitadas. Como exemplo, o PPP da Escola Maud, que
fundamenta sua proposta educacional nos quatro pilares do conhecimento e no aprender a
aprender e a Escola Uberlandia que preconiza, em sua proposta educacional, a formacéo do
aluno pautada na esperanca e na afetividade visando a formagdo de um cidad&o consciente
dos direitos e deveres e que encontre um caminho correto para a vida, denotando as
intengdes humanistas das propostas educacionais destas escolas.

Ainda refletindo sobre esta questdo, recorremos ao documento do Ministério da
Educacdo e Cultura (MEC), Indagacdes Sobre Curriculo — Curriculo, Conhecimento e
Cultura®, organizado por Moreira e Candau (2007, p. 5) cujo objetivo principal era “[...]
deflagrar em @mbito nacional, um processo de debate, nas escolas e nos sistemas de ensino,

® Trata-se de uma publicacdo do Departamento de Politicas de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental
(DPE) vinculado a Secretaria de Educacdo Basica (SEB) do Ministério da Educacéo e da Cultura (MEC).
Duas quest@es nortearam a discussao e a elaboracdo do documento: que interrogacbes sobre o curriculo
deveriam constar em um texto sobre o tema (que deveria ser respondida por profissionais envolvidos
diretamente com a questdo curricular junto aos sistemas de ensino). E, apds a leitura de textos elaborados
pelo GT - Curriculo: como os textos respondem as interrogacdes levantadas; além disso, apresentar as
lacunas detectadas nos textos e possiveis contribuigc@es. Essas contribuicdes seriam depois, sistematizadas e
analisadas pela equipe do DPE, que deveria organizar um pré-texto para discussdo em seminarios. Visando a
elaboracéo final do documento, realizou-se em Brasilia um seminério intitulado “Curriculo em Debate” —
nov. e dez. de 2006. O evento contou com a participagdo de representantes das Secretarias Estaduais e
Municipais de Educacéo e da Secretaria do Distrito Federal, totalizando 1500 participantes.
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sobre a concepcdo de curriculo e seu processo de elaboracdo”. A discussao teve como
funcéo a elaboragdo de um documento, com a finalidade de promover de forma dinamica o
questionamento e um processo de reflexdo em cada escola e Secretaria de Educagéo sobre
a concepcao de curriculo e seus desdobramentos.

Para 0 encaminhamento dos trabalhos 0 MEC sugeriu eixos, entendidos como
fundamentais para o debate sobre o curriculo objetivando que os professores, 0s gestores e
os demais profissionais da area da educacao refletissem sobre a concepcédo de curriculo e a
relacionassem com sua pratica. Foram elaborados cinco cadernos, que priorizaram 0s
seguintes eixos: Curriculo e Desenvolvimento Humano; Educandos e Educadores: seus
direitos e o curriculo; Curriculo, Conhecimento e Cultura; Curriculo e Avaliagdo. O
documento Indagacdes Sobre Curriculo - Curriculo, Conhecimento e Cultura preconiza a
liberdade de organizacdo do curriculo conferida aos sistemas educacionais por meio da
legislagdo, ou seja, as diretrizes orientam e possibilitam definir conteddos em
conformidade com a base nacional comum dos curriculos. Esta base comum se apresenta
pautada em aspectos explicitados por organismos e documentos internacionais, mas
deixam margem a uma complementacdo que dependerd da realidade local ou mais
especificamente, da compreensdo e objetivacdo das orientaces e da propria realidade.
Dessa forma,

Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base
nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e
da clientela (MOREIRA; CANDAU, 2007, p.6).

Esta contextualizagdo nos permite o entendimento de que 0S organismos
internacionais se apropriam das reivindicagdes sociais, das necessidades e solicitacdes da
sociedade e as transforma em politicas que acabam encampadas pelo Estado brasileiro
ratificando as ideologias subjacentes a tais proposicdes. Desse modo, acabam néo
implementadas a contento ou néo atendendo as solicitagdes que a geraram. Em se tratando
do contexto educacional, as politicas chegam as salas de aula, mas, muitas vezes, ndo de
modo a atender as necessidades dos alunos, uma vez que por sua propria natureza, tais
politicas acabam por absolutizar as relaces de poder que caracterizam o sistema escolar.

Acrescente-se a isto, a exclusdo dos professores das discussdes que permeiam a Educacdo
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Especial em nosso pais, 0 que acaba dificultando uma melhor compreensdo das reais
necessidades.

Foi possivel evidenciar esta questdo nas visitas realizadas as escolas para a coleta
de dados da pesquisa de campo, quando pudemos observar o esfor¢o da escola no sentido
de atender aos alunos da educacdo especial, enfrentado uma série de dificuldades e
percalcos, situacdo que sera detalhada na analise dos dados da pesquisa. A esse respeito,
Januzzi (2006, p. 2), ao tratar de documentos publicos federais, argumenta que estes “[...]
pretendem orientar as decisdes nacionais, as quais, porém, sdo executadas das mais
variadas formas, em razdo da nossa vastid&o territorial, das especificidades locais, do grau
variado de conhecimento e interpretacao da realidade”.

Isto significa que o curriculo elaborado e os encaminhamentos da pratica
pedagdgica ficam subordinados ao grau de compreensdo e interpretacdo daqueles que
gerenciam o sistema de ensino de determinada localidade ou instituicdo. Fato que, com
frequéncia, pode ser entendido como resisténcia as determinacdes das politicas publicas ou
despreparo e falta de formacdo/capacitacdo para a implantacdo das mesmas, ou seja, 0S
profissionais da educacdo, mais especificamente os professores, sdo apontados como
culpados pelo fracasso escolar, quando a questdo é bem mais ampla, é estrutural.

Concordamos com Barroco (2007, p. 19) quando afirma que a escola ainda que
possa ter uma pratica séria de ensinar ciéncia, cultura, artes e, dessa forma, firmar valores
importantes para a formagdo do homem cultural, “[...] se depara com um movimento mais
amplo de negagdo do conhecimento para a grande parcela da humanidade”. Nesse sentido,
continua a autora, a possibilidade que a escola tem de realizar tal projeto encontra-se “[...]
sobre sérios limites que ndo podem ser desconsiderados” (p. 19).

Entendemos que esta questdo exige cuidado no seu trato, uma vez que, como
assinala Barroco (2007, p. 19), “[...] a escola ndo possui, em si mesma, o poder imediato de
transformacdo da realidade objetiva; isto é, o de solidificacdo dos alicerces de uma
sociedade democratica e inclusiva”, embora acreditemos que a escola, enquanto pretende
centralizar todas as questdes relativas aos processos educacionais nem sempre consegue
dar conta, nem favorece o desenvolvimento de acdes de responsabilidade social e
comunitaria por parte dos envolvidos.

A concepcdo de educacdo escolar que se defende neste estudo ndo é exatamente
aquela contida no documento orientador dos curriculos, visto que, nela, apenas a base

curricular deve ser comum, sendo necessario o complemento de acordo com as
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caracteristicas regionais, a cultura, a clientela, ou seja, fica subordinada as possibilidades e
limitacGes de acesso a cultura de uma dada regido, deixando evidentes espacos para que se
construam curriculos e, por consequéncia processos de ensino diferenciados. Isso posto
faz-se necessario retomar alguns aspectos da reflexdo sobre a organizagdo do trabalho e as
relagdes sociais no sistema de producéo capitalista, acreditamos, intimamente relacionadas
ao processo educacional.

Como vemos em Marx (1985b) o homem ao produzir socialmente a sua vida,
desenvolve determinadas relacGes de producéo e estas correspondem a um nivel especifico
de desenvolvimento das forcas produtivas e estas relagdes de producdo constituem a base
econbmica de cada sociedade a partir da qual as estruturas politica, juridica, social e
intelectual se organizam.

Nas condicOes descritas por Saviani, com a substituicdo do fordismo pelo
toyotismo é reforcada a importancia da educacdo escolar na formacdo de trabalhadores
que, devido a exigéncia da flexibilidade e sem a estabilidade do emprego, necessitam de
um preparo polivalente, aliado ao dominio de conceitos abstratos, em especial os de ordem
matematica. Mantém-se, dessa forma, “[...] a crenca na contribuicdo da educacdo para o
processo econdmico-produtivo, marca distintiva da teoria do capital humano®” (2008a, p.
429).

Nesta linha de pensamento, Harvey (1993) destaca que a acumulacdo flexivel,
caracteristica do toyotismo, marca um confronto direto com a rigidez fordista que, no
inicio dos anos de 1970, periodo de racionalizacdo, reestruturacdo e intensificacdo do
controle do trabalho para superar o poder sindical, ndo atende mais as necessidades do
capital. Esta nova realidade econémica e politica requer mudancas nos conceitos
relacionados ao trabalho e a transformagcdo no modo de acumulacdo do capital, dando
lugar, entdo, a acumulacdo flexivel do capital. Para Saviani (2008a, p. 429), a versao
original da teoria do capital humano tinha o entendimento de que a educacédo teria por

funcédo a preparagédo das pessoas para um mercado em expanséo e que necessitava de uma

°® A origem da teoria do Capital Humano “[..] estd ligada ao surgimento da disciplina Economia da
Educacdo, nos Estados Unidos, em meados dos anos 1950. Theodore W. Schultz, professor do departamento
de economia da Universidade de Chicago a época, é considerado o principal formulador dessa disciplina e da
idéia de capital humano. Esta disciplina especifica surgiu da preocupacdo em explicar os ganhos de
produtividade gerados pelo fator humano na produc¢do. A conclusao de tais esfor¢os redundou na concepcao
de que o trabalho humano, quando qualificado por meio da educagdo, era um dos mais importantes meios
para a ampliacdo da produtividade econbmica, e, portanto, das taxas de lucro do capital. Aplicada ao campo
educacional, a idéia de capital humano gerou toda uma concepcdo tecnicista sobre o ensino e sobre a
organizacgdo da educagdo, o que acabou por mistificar seus reais objetivos” (MINTO, 2013).
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forca de trabalho educada. Assim, cabia a escola “[..] formar méao-de-obra que
progressivamente seria incorporada pelo mercado, tendo em vista assegurar a
competitividade das empresas e o incremento da riqueza social e da renda individual”.

Mas, conforme destaca o autor, apds a crise dos anos 1970, mantém-se a
importancia da escola para o processo econdémico-produtivo, mas, a teoria do capital
humano, atribui-se um novo sentido. Se o sentido anterior estava assentado numa légica
econdmica, “[...] centrada em demandas coletivas, tais como o crescimento econdémico do
pais, a riqueza social, a competitividade das empresas e o incremento dos rendimentos dos
trabalhadores” (p. 430), na década de 1990, prevalece o sentido voltado ao atendimento e a

satisfacdo de interesses privados.

Agora é o individuo que tera de exercer sua capacidade de escolha
visando a adquirir os meios que Ihe permitam ser competitivo no mercado
de trabalho. E o que ele pode esperar das oportunidades escolares ja ndo é
O acesso ao emprego, mas apenas a conquista do status da
empregabilidade. A educagdo passa a ser entendida como um
investimento em capital humano individual que habilita as pessoas para a
competicdo pelos empregos disponiveis. O acesso a diferentes graus de
escolaridade amplia as condi¢des de empregabilidade do individuo, o
que, entretanto, ndo lhe garante emprego, pelo simples fato de que na
forma atual do desenvolvimento capitalista, ndo ha emprego para todos
(SAVIANI, 2008a, p. 430).

A Teoria do Capital Humano, nessa nova roupagem, alimenta, na educacéo, a busca
da produtividade. Com a estimulagdo da competicdo e maximizacgdo da produtividade “[...]
incremento do lucro, a extracdo de mais valia, ela rege-se por uma légica que estabelece o
predominio do trabalho morto (capital) sobre o trabalho vivo, conduzindo a exclusdo
deliberada de trabalhadores” (SAVIANI, 2008a, p. 431).

Nesta perspectiva, configura-se uma pedagogia voltada a preparacdo de um
individuo cada vez mais empregavel e que possa, de alguma forma, minimizar a condicao
de exclusdo e, caso isso ndo ocorra, essa mesma pedagogia da exclusdo ja terad
oportunizado ao individuo tomar para si a responsabilidade pela condicdo de excluido, ou
seja, o fato de ndo atingir a inclusdo almejada deve-se apenas a ele mesmo e as suas

limitagdes. Sob este prisma, retomamos Harvey (1993, p.148) quando assinala que:

A estética relativamente estdvel do modernismo fordista cedeu lugar a
todo o fomento, instabilidade e qualidades fugidias de uma estética pos-
moderna que celebra a diferenca, a efemeridade, o espetaculo, a moda e a
mercadificacdo de formas culturais.
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Conforme destaca o autor, na luta competitiva o conhecimento cientifico e técnico
sempre esteve em destaque e esclarece que, em um mundo onde as mudancas de gostos
ocorrem de modo muito rapido, exige sistemas de producéo flexiveis, condi¢do oposta ao
mundo, de certa forma, estavel do fordismo, por que a vantagem competitiva esta,
justamente, no conhecimento da mais nova técnica, da descoberta cientifica mais recente e
do novo produto.

Para Frigotto (2002), os reflexos das relacfes sociais e de trabalho na educacéo se
devem ao fato de que os processos educacionais constituem-se em praticas sociais ndo
neutras, ao contrario, sdo mediadoras e formadoras da sociedade e tém, de forma marcante,
reforcado as relagfes postas, por tomarem o mercado e o capital como medida, devido ao
privilégio de poucos. Mas o autor ressalta que a historia tem mostrado que 0s processos
educacionais podem constituir-se em instrumento de critica dessas relagdes sociais além de
promotores de uma nova sociedade, que reafirme o ser humano como a medida e os bens
do mundo como bens de uso de todos.

Nesta perspectiva Saviani (2005) destaca que o homem néo se faz naturalmente, ou
seja, ndo nasce ja sabendo ser homem, portanto, ndo nasce sabendo sentir ou pensar. Ele
precisa aprender tudo isso, 0 que exige um ato educativo. E, conforme o autor, o saber,
resultado do processo de aprendizagem, do ato educativo, que interessa a educacgdo
“Entretanto, para chegar a esse resultado a educacéo tem que tomar como referéncia, como
materia prima de sua atividade, o saber objetivo produzido historicamente” (p. 7).

Neste contexto, vao se desenvolvendo os processos educativos e, progressivamente,
diferenciando-se até atingir um carater institucionalizado, cujo formato mais conhecido é a
escola, que se revela de inicio como manifestacdo secundaria e derivada de processos
educativos mais gerais e que, lentamente se transforma no decorrer da historia, tornando-se

a forma dominante e principal de educacdo. Conforme Saviani (2005, p. 7 - 8):

Esta passagem da escola a forma dominante de educacdo coincide com a
etapa histdrica em que as relacdes sociais passaram a prevalecer sobre as
naturais, estabelecendo-se o primado do mundo da cultura (0 mundo
produzido pelo homem) sobre 0 mundo da natureza. Em conseqiiéncia, o
saber metddico, sistematizado, cientifico, elaborado, passa a predominar
sobre o saber espontaneo, “natural”, assistematico, resultando dai que a
especificidade da educagdo passa a ser determinada pela forma escolar.

Emir Sader (2008, p. 15), prefaciando a obra A Educacéo para além do Capital de
Istvan Mészaros destaca a reflexdo desse autor sobre a realidade da educacdo nas relacbes
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capitalistas quando afirma que a educacao, que poderia constituir-se numa alavanca para a
mudanca, tornou-se instrumento dos estigmas da sociedade capitalista. Assim, em lugar de
promover a emancipa¢do humana, promove a perpetuacdo e a reproducdo do sistema por
constituir-se num dos momentos de producdo de condicGes objetivas, nas quais 0S
individuos assumem para si ou, na palavra do autor, internalizam as perspectivas, 0s
valores, além da moral do sistema capitalista, legitimando-os.

Para Mészaros (2008), portanto, a educacdo deve ser entendida como processo vital
de existéncia do homem, sendo necessaria para pensar estratégias de transicdo para uma
forma de sociabilidade em ruptura com o capital, uma vez que ndo € determinada
automaticamente pelos interesses que predominam em cada momento histdrico. Trata-se
da educacdo em sentido amplo, que caracteriza a especificidade do homem de ser social,
isto €, a capacidade de conhecer, de ter ciéncia do real.

Nesta linha de pensamento, citamos Leontiev (2004), que, ao tratar do homem e da
cultura, deixa claro que a educacdo tem a funcdo de mediar a apropriagdo da cultura
historicamente produzida e acumulada pelas novas geracGes e que o movimento da
historia, portanto, sé se torna possivel com a transmisséo, de uma geracdo para a outra, das
aquisicbes da cultura humana por meio da educacdo. E por que o homem produz essa
cultura? Justamente porque, diferentemente dos animais, 0 homem tem uma atividade
criadora e produtiva denominada trabalho'®, pela qual, a0 modificar a natureza para
satisfazer suas necessidades de sobrevivéncia, 0 homem cria.

Neste sentido, sinaliza Engels (1982, p. 9) que, para os economistas, toda riqueza
provém do trabalho, e “[...] assim o é na realidade: a natureza proporciona os materiais que
o trabalho transforma em riqueza. Mas o trabalho é muito mais que isso: é o fundamento
da vida humana. Podemos até afirmar que sob determinado aspecto, o trabalho criou o
homem”.

No entanto, afirma Leontiev (2004), a educacdo tem sido usada como instrumento
ideoldgico, promovendo a concentracdo e a estratificacdo da cultura e a desigualdade de
desenvolvimento cultural dos homens. Acrescenta que o falseamento e o esvaziamento
dessa transmissdo se expressa na forma, no encaminhamento pedagdgico e metodoldgico

adotado no ensino e que a desigualdade entre 0s homens ndo € consequéncia das diferencas

10 | eontiev utiliza a concepgéo de trabalho encontrada nos escritos de Engels, ou seja, como fundamento da
vida humana, condi¢do primeira e fundamental da existéncia do homem, “[...] uma atividade originariamente
social, assente na cooperacdo entre individuos que supGe uma divisdo técnica, embrionaria que seja, das
funcBes do trabalho; assim, o trabalho é uma acdo sobre a natureza, ligando entre si os participantes,
mediatizando a sua comunicacio” (LEONTIEV, 2004, p.81).
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bioldgicas, €, sim, “[...] produto da desigualdade econémica, da desigualdade de classes e
da diversidade consecutiva das suas relagdes com as aquisicdes que encarnam todas as
aptiddes e faculdades da natureza humana, formadas no decurso de um processo sdcio-
histérico” (LEONTIEV, 2004, p. 293).

Vigotski (2000) ja denunciava, nas décadas de 1920 e 1930, que 0 ensino em um
contexto geral, pautava-se na logica formal idealista, por ir atrds do desenvolvimento,
orientando-se pelo passado e ndo pensando no futuro do aluno. Esta l6gica, que tem se
perpetuado e influenciado correntes psicoldgicas e pedagdgicas, aparece cristalizada na
educacdo atual e manifesta-se em um modelo de educacdo que traz em seu contexto uma
concepcao de ensino determinada pelo desenvolvimento ja alcancado, entendendo-o como
natural, organico e maturacional. Neste sentido e com estas bases, a educagdo escolar
pouco contribui para a promoc¢do do desenvolvimento das funcdes complexas de
pensamento, definidas e descritas por Vigotski como funcdes especificamente humanas e
que diferenciam o homem dos animais.

Ainda em seus estudos sobre o desenvolvimento do psiquismo, Vigotski (1998,
2000) e Leontiev (2004) definem esse desenvolvimento como regido por leis histérico-
culturais e apontam a educagdo como a grande responsavel por transmitir de geracdo a
geracdo a cultura, produzida e acumulada pela humanidade no decorrer da historia. Neste
contexto, Leontiev (2004) afirma que quanto maior é o progresso da humanidade, mais rica
é sua pratica sécio-historica acumulada, portanto, mais cresce o papel especifico da
educacdo, tornando-se mais complexa a sua tarefa. Esta é a razdo pela qual toda nova etapa
no desenvolvimento da humanidade exige também uma nova etapa no desenvolvimento da
educacéo.

Nesses termos, continua o autor, aumenta o tempo dedicado pela sociedade a
educacdo das novas geragdes, estabelecimentos de ensino sdo criados, a instrugédo
especializa-se e diferencia-se o trabalho do educador e do professor. Em consequéncia,
enriquecem-se 0s programas de estudo e aperfeicoam-se os métodos pedagdgicos e assim,
desenvolve-se a ciéncia pedagdgica.

Por conseguinte, os referidos tedricos, representantes da abordagem histérico-
cultural, enfatizam em seus estudos a riqueza e a valorizacdo do homem e da cultura e,
nesse sentido, afirmam que o psiquismo humano carrega e expressa marcas do tempo e do
espaco em que o individuo vive a histéria humana, por ser o homem ao mesmo tempo,

criador e criatura nesse processo, autor e ator da propria individualidade.
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Nesta perspectiva Facci (2004), referindo-se a Shuare assinala que, para a autora, a
chave para entender os fatos e fendmenos presentes na individualidade encontra-se,
justamente, na origem historico-social da psique humana, assim, a historicidade engendra a

teoria de Vigotski.

O materialismo historico e dialético concebe a sociedade como aquela
que tem sido criada pelo homem e tem criado o proprio homem, nédo
como uma forca externa, a qual o homem se deva adaptar por imposi¢cdo
das circunstancias, 0 homem é ao mesmo tempo sujeito e objeto das
relagdes sociais; € produto e produtor da sociedade (FACCI, 2004, p.
153).

Rodriguero (2001) reitera essa ideia, citando Facci (1998, p. 31), quando destaca
que quanto mais o ser humano se socializa, mais tem possibilidades de formar sua
individualidade. Para que esse processo ocorra, € imprescindivel que o individuo viva em
interacdo com outros homens e com o produto da historia desses homens, assim, “[...]
dentro da compreensdo da concepcdo historico-social da formacdo do ser humano, o
modelo bioldgico de interacdo entre organismo e meio ndo é adequado, enquanto modelo
explicativo da ontogénese humana”.

E importante ressaltar que, para esta perspectiva tedrica, é nas relagdes sociais, pela
necessidade da linguagem como mediadora destas relagdes, que se originam e se
desenvolvem as fungdes complexas de pensamento, isto é, a capacidade de pensar, de
perceber, de memorizar, que promove formas mais elaboradas de linguagem e de
pensamento. Desse modo, é nas relacBes sociais que 0 ser humano enriquece-se e constroi
0 conhecimento do mundo circundante.

Mas é preciso destacar que produzir conhecimento ndo é apenas apropriar-se do
mesmo, mas conseguir uma nova leitura, uma leitura prépria, ir além das leituras ja
realizadas e ir além da aparéncia. Nesta perspectiva, 0 processo de apropriacdo € a0 mesmo
tempo o processo de formacao das faculdades humanas.

Conforme nos revela Leontiev (2004, p. 286), a apropriacdo é sempre um processo
ativo, significa que, para interagir com os objetos, produtos do desenvolvimento histérico
da humanidade, “[...] € necessario desenvolver em relacdo a eles uma atividade que se
reproduza, pela sua forma, 0s tragos essenciais da atividade encarnada, acumulada no

objeto”. Portanto, de acordo com suas palavras, o0 homem, ao se apropriar dos
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instrumentos'! materiais e sociais, forma suas faculdades motoras e psiquicas superiores e,
assim, o desenvolvimento da cultura dos homens, oportuniza os progressos na producéo de
bens materiais, ou seja, do conhecimento do mundo que o cerca, enriquece-o, fazendo com

que se desenvolvam as ciéncias e as artes.

O homem nédo nasce dotado das aquisices histéricas da humanidade.
Resultando estas do desenvolvimento das geracdes humanas, néo sdo
incorporadas nem nele, nem nas suas disposi¢des naturais, mas no mundo
que o rodeia, nas grandes obras da cultura humana. S6 apropriando-se
delas no decurso da sua vida ele adquire propriedades e faculdades
verdadeiramente humanas. Este processo coloca-o, por assim dizer, aos
ombros das gerages anteriores e eleva-o muito acima do mundo animal
(LEONTIEV, 2004, p. 301).

Para o autor, é tdo estreita a relacdo entre progresso historico e progresso da
educacdo que “[...] se pode sem risco de errar julgar o nivel geral do desenvolvimento
histérico da sociedade pelo nivel de desenvolvimento do seu sistema educativo e
inversamente” (LEONTIEV, 2004, p. 291-292).

Nesta perspectiva, Vigotski (1998) afirma que o homem nasce com um
equipamento bioldgico e, ao nascer, insere-se huma cultura especifica, pela qual vai se
apropriar do acervo cultural e, aos poucos, vai deixando o ser predominantemente
biolégico se transformando num ser social. Deste modo, as fun¢Ges complexas do
pensamento de origem social, conforme afirma o autor, s6 passam a existir no individuo
ante a relacdo mediada com o mundo externo e, portanto, dependem do meio, das
condigdes objetivas e das mediacOes para se efetivarem.

Dessa forma, o autor reconhece que o conhecimento faz com que o pensamento do
homem seja metamorfoseado, ou seja, faz com que o individuo se aproprie de uma forma
de pensar cientifica e conceitual empoderando-se socioculturalmente, tornando-se agente
de construgdo de conhecimentos cientificos. Neste sentido, 0 modo historico e cultural de
pensar a educacao leva ao reconhecimento de que o ser humano produz e o faz de forma

universal.

1 Conforme descreve Leontiev (2004, p. 287), “[...] o instrumento é produto da cultura material que leva em
si, da maneira mais evidente e mais material, 0s tracos caracteristicos da criagdo humana. N&o é apenas um
objeto de forma determinada, possuindo determinadas propriedades. O instrumento é ao mesmo tempo um
objeto social no qual estdo incorporadas e fixadas as operacdes de trabalho historicamente elaboradas”.
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Pode-se falar, entdo, de uma funcdo duplicada da educacdo, ou seja, no plano
individual e no plano social, entendendo-se que seu papel implica o entendimento do que
se esta pensando e o dominio sobre o conhecimento.

Neste contexto nos reportamos a Libaneo (2001, p. 7) quando destaca a educacdo
como o conjunto dos “[...] processos, influéncias, estruturas e agdes que intervém no
desenvolvimento humano de individuos e grupos na sua relacdo ativa com o meio natural e
social, num determinado contexto de relacfes entre grupos e classes sociais, visando a
formacdo do ser humano”. Dessa forma, é entendida como uma pratica humana, portanto
uma pratica social, que “[...] modifica os seres humanos nos seus estados fisicos, mentais,
espirituais, culturais, que da uma configuracdo a nossa existéncia humana individual e
grupal” (p. 7).

Em Libaneo (2001), a educagdo é entendida como emancipatoria diante das
relacdes estabelecidas na sociedade, que se baseiam na exploracdo de uns sobre 0s outros.
Deveria, portanto, ser entendida como uma pratica social que atua na concepgdo do ser
humano, dando a ele a caracteristica de ser humano.

Saviani, por sua vez, afirma que aquilo que a natureza ndo garante deve ser
historicamente produzido pelos homens e esta forma de ser estd inclusa na propria
condicdo de ser homem. O autor esclarece que a natureza humana é produzida pelo homem
sobre a base da natureza biofisica e ndo apenas dada ao mesmo. Desse modo, “[...] 0
trabalho educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade que é produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos
homens” (SAVIANI, 2005, p. 13). Sob esta perspectiva, 0 objeto da educacao diz respeito
a identificacdo dos elementos culturais, que precisam ser aprendidos pelos individuos para
que eles se tornem humanos e a descoberta das formas mais adequadas para que este
objetivo seja alcancado.

Cabe recorrer a Vigotski (1998) quando afirma que o educador/professor, no
contexto educacional, tem a funcdo de explicitar o que nédo esta visivel aos olhos do outro,
isto é, explicitar o cientifico, o sistematizado, o estruturado; cabe a ele, também,
reconhecer no homem/aluno o criador e a criatura capaz de produzir de forma universal,
trabalhar com as contradi¢fes e permitir que o aluno se aproprie das plenas elaboracgdes
humanas. Portanto, a escola deve oferecer 0 acesso a estrutura conceitual do conhecimento,
que possibilite romper com o aparente.

Continuando a reflexdo, referenciamos Mazzotta (1993) quando afirma que o
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individuo, denominado, na atualidade, pessoa com deficiéncia, constitui um grupo que, por
alguma razdo, se distancia dos padrdes de comportamento e desenvolvimento esperados da
maioria dos membros de um grupo social de referéncia. E, quando esse distanciamento se
torna significativo diante dos valores culturais e normas sociais de uma determinada
sociedade, o individuo passa a ser discriminado como diferente ou anormal. Portanto, na
base da discriminagdo, encontram-se 0s conceitos de normalidade e diferenga individual,
de tal fato depreende-se que as mudancas nas formas de organizacdo da vida produtiva e
material se refletem no contexto social e, consequentemente, no contexto educacional dos

individuos. Conforme esclarece Skliar (1997, p. 11):

Fica claro que a pretensdo de definir os sujeitos com alguma deficiéncia
como pessoas incompletas faz parte de uma concepcdo etnocéntrica do
homem e da humanidade. O etnocentrismo — junto a um de seus
derivados mais perigosos na educacao especial: o paternalismo — é um
reflexo da intolerancia e do racismo gerado por um modelo econémico-
politico concéntrico, que utiliza os meios de comunicacdo de massa — ou
0 contrério — para exercer sua teoria e sua préxis de globalizacéo.

Diante deste quadro, a homogeneidade humana é a noticia e a diversidade na qual
esta inclusa a populacdo especial aparece, como sinaliza o autor, sob o rosto de uma
pobreza que se sugere voluntaria da violagdo. O autor assinala que duas pessoas com o
mesmo tipo de deficiéncia e que vivem em diferentes sociedades podem apresentar
trajetdrias de desenvolvimento diferentes. E acrescenta “[...] o papel que desempenha uma
deficiéncia no comeco da vida de um sujeito ndo € de ser o centro inevitavel de seu
desenvolvimento, mas pelo contrério, a forca motriz de seu desenvolvimento” (SKLIAR,
1997, p. 12). Em sua assertiva, o autor salienta que ndo é a partir de sua deficiéncia que a
crianga vive, mas do que, para ela, resulta ser um equivalente funcional.

Outra questdo na area da Educacdo Especial, destacada pelo autor, refere-se a
construcdo de uma pratica e de uma teorizacdo que justifica esta pratica, que se caracteriza
por baixas expectativas pedagdgicas no interior das escolas especiais. E acrescenta: “Para
muitos, o fracasso educativo massivo se traduz na verdadeira obrigacdo de pensar que séo
as proprias limitacdes dos sujeitos educativos o que originam esse fracasso”.

Skliar (1997) destaca ainda que, assim como a educacdo das criangas com
necessidades educacionais especiais constitui-se num problema educativo, ha, também, o
de classes populares e de algumas minorias (educacéo rural, educacdo das criangas de rua,
educacdo dos presos, educacdo dos indigenas), porque, a0 mesmo tempo que tém uma
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especificidade que os diferencia para menos, enquanto entendidos como produtores de
valor econdémico e moral, o fato de ser minoria os torna semelhantes e faz com que sofram
exclusdes parecidas no processo educativo. Conforme assinala Beyer (1997), os aspectos
determinantes da inteligéncia e do desenvolvimento cognitivo tém sido considerados como
fatores diferenciais entre a “normalidade” e a “anormalidade”, mas o autor ressalta a
existéncia de criticas fortes a avaliacdo assentada sobre o conceito de diferencas

interindividuais.

[..] o conceito de diferengas interindividuais, onde as condigdes
individuais de desenvolvimento, recuperacdo e potencializacdo das
habilidades latentes sdo desconsideradas em favor de uma posigdo
pedagdgica (e também psicoldgica) discriminativa. A analise das
diferencas interindividuais supera o interesse pelas diferengas
intraindividuais, onde, seguramente, ocupa-se precipuamente com
procedimentos qualitativos de investigacéo (p. 73).

Deste modo, entende Skliar (1997) que, se a escola especial parte da ideia de que 0s
individuos estdo naturalmente limitados, toda tendéncia educativa ird orientar-se em
direcdo a essa ideia e, portanto, os resultados acabam reiterando essa percepcao. Assim,
por meio dessa perspectiva particular, “[...] o circulo das baixas expectativas se fecha com
uma notavel facilidade: os magros resultados sdéo um produto direto da inconsisténcia dos
préprios alunos e ndo da natureza do projeto educativo” (p. 13).

Do exposto depreende-se, e concordamos com o autor, que “[...] incluir a educacéo
das criancas especiais dentro da discussao educativa global ndo significa, entdo, inclui-los
fisicamente nas escolas comuns, mas hierarquizar os objetivos filosoficos, ideoldgicos e
pedagdgicos da educacao especial” (SKLIAR, 1997, p.15).

Nesta forma de pensar, entendemos que as politicas publicas na area da educacéo
acabam materializando-se embasadas no contexto social e histérico vivenciado pelas
pessoas e nas concepgdes de homem e de sociedade, que vdo determinando a natureza e a
abrangéncia dessas politicas.

Como resultado de avancos e discussdes na referida area, a partir da década de
1990, os documentos e politicas da educacdo, mais especificamente da educacao especial,
preconizam com maior intensidade uma educacdo para todos, ou seja, uma educacdo na
perspectiva da inclusdo. Com o intuito de um melhor entendimento da questéo, tratamos,

aqui, justamente de verificar o processo de implantacdo da Politica Nacional de Educacéo
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Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva. Para melhor compreenséo, estruturamos
nosso trabalho em capitulos.

Na introducdo, nominada Das razbes e dos propdésitos da pesquisa: primeiras
palavras, apresentamos a tematica, explicitando os objetivos e as justificativas, além disso,
para ratificar a necessidade de pesquisas na area da Educacdo Especial, refletimos sobre a
educacdo e a educacdo especial/inclusiva como parte integrante daquela no modo de
producdo capitalista e sobre as demandas e contradicbes que envolvem o processo
educacional que emerge e se mantém neste contexto.

No capitulo um Das primeiras formas de atendimento a Educacdo Inclusiva:
conhecendo os encaminhamentos e as politicas referentes a pessoa com deficiéncia no
decorrer da histdria, abordamos os encaminhamentos referentes a pessoa com deficiéncia
no decorrer da historia, especificamente no Brasil. Apresentamos para tanto, de forma
descritiva, as primeiras iniciativas neste ambito, as politicas publicas implementadas, os
avancos e os retrocessos, enfim, o caminho percorrido até a promulgacdo da Politica
Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educagdo Inclusiva e 0 que esta e 0s
documentos afins propdem como diretrizes para a implantagdo do processo de incluséo.

No segundo capitulo, Da escola do presente a escola da incluséo refletimos sobre a
educacdo como processo de humanizacdo e emancipacdo. Destacamos a concepgdo de
educacéo escolar e de escola presentes em documentos oficiais, internacionais e nacionais,
documentos estes que subsidiam a definicdo e implantacdo das politicas locais. Tratamos
também da concepcdo de escola e de educacdo escolar presente nos pressupostos da
psicologia historico cultural, fundamento teérico e metodologico que elegemos para
subsidiar o encaminhamento desta pesquisa e 0 nosso pensar sobre educacao, justamente
por nos permitir a reflexdo sobre as contradicdes, retrocessos e inconsisténcias que
permeiam o processo de implantacdo da educacdo especial/inclusiva. Finalizamos o
capitulo apresentando a proposta de Vigotski para a educacdo da crianca com deficiéncia,
por meio da utilizagdo dos caminhos indiretos de desenvolvimento cultural.

O terceiro capitulo foi nominado Dos caminhos percorridos para a realizagcdo da
pesquisa e, nele, contamos o percurso metodoldgico do trabalho, apontando os caminhos
percorridos para a realizacdo da pesquisa de campo. Para tanto, consideramos importante
apresentar uma breve caracterizacdo das escolas, onde se realizou a coleta de dados, com o
intuito de ja ir retratando a realidade na qual se deu a coleta e como foi definido o l6cus da
pesquisa. Destacamos ainda 0s procedimentos para a coleta e a analise dos dados.
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No quarto capitulo, Da Organizacdo Politica e das Implicacdes na Pratica
Pedagdgica nas SRM de Escolas da Regido Sudeste do Brasil: sob o olhar da escola
pesquisada, tracamos um panorama da implementacdo da Politica Nacional de Educacdo
Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva e da organizacdo do fazer pedagogico nas
SRMs das escolas pesquisadas. Para tal empreitada, entendemos como necessaria uma
caracterizacdo, mesmo que breve, dos estados e dos municipios nos quais se localizam
estas escolas, além de verificar os contelidos dos PPPs referentes ao AEE e a proposta
pedagdgica, 0 que nos possibilitou conhecer os encaminhamentos no que se refere a
Educacao Especial/Inclusiva.

Ao tragar este panorama, procuramos retratar as iniciativas e 0s encaminhamentos
da educacdo inclusiva, mais especificamente, 0 que esta e como esta ocorrendo em cada
municipio; as politicas que subsidiam o trabalho na Educacdo Especial em nivel municipal;
os materiais utilizados; as atividades desenvolvidas, isto €, um olhar para a educacao
inclusiva valendo-se da interlocu¢do com a escola pesquisada.

Consideramos importante, ainda, criar um espago para uma tentativa de sintese e 0
definimos como Retratos da Inclusdo na Regido Sudeste: em busca de uma sintese, no
qual procuramos realizar um quadro comparativo elencando semelhangas e diferencas
encontradas entre as escolas e municipios.

Finalmente, nas consideragbes finais, que nominamos Da Conclusdo:
consideracdes que nao encerram a conversa, discutimos 0s pontos principais do aporte
tedrico que deu sustentacdo a pesquisa de campo e, além disso, apresentamos as
conclusGes obtidas a partir desta, destacando avancos, retrocessos, contradi¢oes e percalgos
evidenciados no processo de implantacdo da Politica Nacional de Educacdo Especial na
perspectiva da Educacdo Inclusiva na Regido Sudeste do Brasil. Na oportunidade,
destacamos alguns flagrantes da escola inclusiva que se constroem gragas a0 Compromisso

politico-pedagdgico de professores que ousam sonhar.



2. DAS PRIMEIRAS FORMAS DE ATENDIMENTO A EDUCAQAO INCLUSIVA: os
encaminhamentos e politicas referentes a pessoa com deficiéncia no decorrer da histéria

E quem garante que a histdria
E carroca abandonada

Numa beira de estrada

Ou numa estacdo ingloria...

Cancion por la Unidad De Latino América:
Pablo Milanes e Chico Buarque de Hollanda

A historia, como mostra a sequéncia da cancao, “[...] € um carro alegre, cheio de
um povo contente, que atropela indiferente todo aquele que a negue”. Neste sentido, ndo
podemos e nem queremos negar 0s acontecimentos que antecederam e possibilitaram a
elaboracdo da Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo
Inclusiva, mesmo que o carro nem sempre seja alegre e o povo a bordo nem sempre esteja
contente.

Conforme Marx e Engels em A Ideologia Alema (1987), para fazer historia, 0s
homens precisam estar em condigdes de viver, ou seja, satisfazer as suas necessidades
basicas (de comer, de beber, de ter um teto, entre outras), é justamente produzindo meios
para satisfazer essas e outras necessidades, é trabalhando, que os homens produzem sua
historia. Portanto, é nesta perspectiva que nos propomos compreender esta Politica, como
resultado de um longo percurso de idas e vindas, avangos, retrocessos e inconsisténcias no
campo da Educacéo Especial, para tanto, torna-se imprescindivel conhecer um pouco desse
percurso.

Conforme expresso nos Manuscritos Econdmicos e Filosoficos de Marx (entre os
anos de 1851 e 1852):

Os homens fazem a sua propria historia, mas ndo a fazem como querem;
ndo a fazem sob circunstancias de sua escolha e sim sob aquelas com que
se defrontam diretamente, legadas e transmitidas pelo passado. A tradi¢do
de todas as geracBes mortas oprime como um pesadelo o cérebro dos
vivos. E justamente quando parecem empenhados em revolucionar-se a si
e as coisas, em criar algo que jamais existiu, precisamente nesses
periodos de crise revolucionaria, 0s homens conjuram ansiosamente em
seu auxilio os espiritos do passado, tomando-lhes emprestado 0s nomes,
0S gritos de guerra e as roupagens, a fim de apresentar-se nessa
linguagem emprestada (1985a, p. 329).
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Portanto, utilizamos a histéria como meio para compreender 0s caminhos
percorridos pela Educacdo Especial e, desse modo, neste capitulo, apresentamos algumas
iniciativas e documentos resultantes destas, ou ndo, mas que consideramos importantes
para construir este trajeto, possibilitando melhor compreensdo do contexto no qual se
materializa a referida Politica. Nestes termos, como base para a elaboracgdo do texto, foram
utilizadas, sobretudo, producbes de Marcos J. S. Mazzotta e de Gilberta de Martins
Jannuzzi, por melhor atenderem a finalidade proposta. No entanto, no decorrer do texto,
serdo utilizados outros autores, além de documentos oficiais nacionais e internacionais.

Para iniciar a discussdo perguntamos: Que acdes e iniciativas permearam esse
caminho? Quais as consequéncias dessas iniciativas e encaminhamentos? Ao tentar
responder estes questionamentos, estamos considerando a educacdo especial, conforme
definido por Mazzotta (1982, p. 23), “[...] um desafio aos educadores para encontrar
caminhos e meios, estabelecer uma politica de acdo e criar facilidades para a provisdo de
recursos educacionais apropriados a todos os educandos”.

O mesmo autor em outra obra (2005, p. 17), assinala que “[...] foi principalmente na
Europa que os primeiros movimentos pelo atendimento aos deficientes, refletindo
mudancas na atitude dos grupos sociais, se concretizaram em medidas educacionais”.
Essas medidas foram se expandindo, alcancaram os Estados Unidos e o Canada e, na
sequéncia, entre outros paises, o Brasil. No entanto, o autor alerta que, sob o titulo
“Educacdo de Deficientes”, os registros mostram atendimentos ou atengdo em diferentes
sentidos, tais como “[...] abrigo, assisténcia, terapia, etc”. Com tal alerta, a sele¢cdo das
medidas e das agdes educacionais direcionadas aos deficientes deve ser feita com muito
critério e cuidado.

Para Bernardes (2010), no Brasil, o atendimento as pessoas com deficiéncia teve
inicio no século XIX. Foi marcado por préaticas escolares de institucionalizacdo, ou seja, 0
encaminhamento das pessoas para instituiches estatais, nas quais recebiam cuidados
basicos. As internagcdes, porém, ocorriam de modo indiscriminado.

Com abordagem semelhante, retomamos Mazzotta (2005) quando assevera que a
organizagdo dos primeiros servicos de atendimento a cegos, surdos, deficientes intelectuais
e deficientes fisicos data do final do século XIX, inspirados em experiéncias realizadas na
Europa, 0 modelo de internatos e de escolas especiais, e nos Estados Unidos, as classes
especiais na escola comum e movimentos organizados por pais de pessoas com deficiéncia.

Explica o autor que, durante um século, essas providéncias caracterizaram-se “[...] como
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iniciativas oficiais particulares, refletindo o interesse de alguns educadores dos portadores
de deficiéncias”. Assim, a incluséo da “[...] educacgé@o dos deficientes ou da educacdo dos
excepcionais ou da educacéo especial na politica educacional brasileira ocorre somente no
final dos anos cinquenta e inicio da década de sessenta do século XX” (p. 27, grifos no
original).

Mazzotta (2005) divide a evolucdo da Educacdo Especial no Brasil em dois
periodos: o primeiro de 1854 a 1956 e o0 segundo de 1957 a 1993.

Sdo destaques no primeiro periodo, marcado por iniciativas isoladas oficiais e
particulares: a criacdo do Instituto dos Meninos Cegos em 1854 na cidade do Rio de
Janeiro, denominado Instituto Benjamin Constant (IBC) a partir de 1891; em 1857,
também no Rio de Janeiro, a fundacéo do Imperial Instituto dos Surdos-Mudos, que, cem
anos mais tarde, em 1957, passou a ser denominado Instituto Nacional de Educacdo de
Surdos (INES), instituto que, desde o inicio priorizou a “[...] a educacéo literaria e 0 ensino
profissionalizante de meninos surdos-mudos com idade entre 07 e 14 anos” (MAZZOTTA,
2005, p. 29); em 1929 na cidade de Campinas/SP, a fundagéo do Instituto Santa Terezinha,
destinado ao atendimento de deficientes auditivos. Destaca-se, também nesse periodo, a
criacdo das AssociacOes de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAES): no Rio de Janeiro
no ano de 1954; em Volta Redonda em 1956; em  Sédo
Lourenco/Goiania/Niter6i/Jundiai/Jodo Pessoa e Caxias do Sul em 1957; em Natal, 1959;
em Muriaé, 1960; e, em S&8o Paulo em 1961. Ha ainda a fundacdo do Instituto Pestalozzi
no Rio Grande do Sul em 1926, que foi transferido para Canoas em 1927, funcionando
“[...] como internato especializado em atendimento de deficientes mentais”; em 1935 foi
fundado o Instituto Pestalozzi em Belo Horizonte; no Rio de Janeiro em 1948; e em Sé&o
Paulo em 1952.

O segundo periodo sinalizado por Mazzotta compreende os anos entre 1957 e 1993
e foi marcado por iniciativas oficiais de ambito nacional, caracterizadas especialmente pela
criacdo de campanhas especificas voltadas para cada uma das categorias de deficiéncia.
Conforme destaca o autor: a primeira foi a Campanha para a Educacéo do Surdo Brasileiro
(CESB), instalada no INES, no Rio de Janeiro, com o objetivo de promover meios e
medidas necessarias a educacdo e a assisténcia ao surdo em todo pais; em seguida, a
Campanha Nacional de Educacao e Reabilitacdo de Deficientes da Visdao, também no Rio
de Janeiro, vinculada ao IBC. Esta dltima campanha, no ano de 1960, ap6s algumas
modificagdes, passou a subordinar-se ao Gabinete do Ministro da Educagéo e Cultura com
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a denominagdo de Campanha Nacional de Educacdo de Cegos (CNEC); ainda em 1960,
influenciada por movimentos liderados principalmente pela Sociedade Pestalozzi e APAE,
ambas do Rio de Janeiro, foi instituida a Campanha Nacional de Educacdo e Reabilitacdo
de Deficientes Mentais (CADEME), com a finalidade de “[...] promover, em todo territério
nacional, a educacgdo, treinamento, reabilitacdo e assisténcia educacional das criangas
retardadas e outros deficientes mentais de qualquer idade ou sexo [..]” (MAZZOTTA,
2005, p. 52).

Januzzi (2006) destaca que no Brasil desde a década de 1930, mas incrementando-
se somente a partir de 1950, as associa¢des filantropicas vinham se organizando. A autora
faz referéncia as campanhas nacionais organizadas a partir dai: para a educacao dos surdos
em 1957, educacdo dos cegos em 1958 e dos deficientes mentais em 1960. Além disso,
destaca que associacdes como as APAEs e as Sociedades Pestalozzi, agremiavam-se em
Federacfes'.

A década de 1970 é considerada, de acordo com Januzzi (2006, p. 137), como de
grandes acontecimentos, 0s quais colocaram a area da Educacdo Especial em evidéncia.
Ocorreu a criagdo do Centro Nacional de Educagdo Especial (CENESP), no governo de
Emilio Garrastazu Médici (1969 - 1974), por meio do Decreto n. 72.425 de 03 de julho de
1973. O CENESP, vinculado diretamente ao MEC, foi criado com o objetivo de definir
metas governamentais especificas e promover uma agdo mais efetiva, organizar o que ja
era realizado pela sociedade em termos de atendimento especializado de modo mais ou
menos integrado a educacao regular.

Conforme destaca a autora, essas agdes vinham sendo desenvolvidas pela sociedade
de forma precéria, e a criacdo do CENESP emergiu como possibilidade de uma acdo mais
efetiva do governo no sentido de organiza-las. A criacdo de um 6rgdo especifico para a
educacdo especial, segundo a autora, condiz com “[...] 0 nosso modo de organizagao
capitalista periférica”. Explica que, embora o aparelho administrativo publico seja dividido
em ministérios (federagdo) e secretarias (estados e municipios), que ficam encarregados da
politica, economia, area militar e social, cada um com sua dotagdo orcamentéria, a
supremacia cabe a area econdémica (JANUZZI, 2006, p. 143), a criagdo do CENESPE
vislumbra a possibilidade de coordenar e conduzir a Educacdo Especial em nivel nacional.
Ressalta que o CENESP foi passando por modificagcdes, entre as quais a criacdo da

12 A Federacdo Nacional das Associacbes de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAEs), desde 1963; a
Federagdo da Sociedade Pestalozzi (FENASP), em 1971; a Federacdo Brasileira de InstituicBes de
Excepcionais, em 1974 (JANNUZZI, 2006).
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Coordenadoria Nacional para Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia (CORDE) em
1985, além do Conselho Nacional dos Direitos da Pessoa Portadora de Deficiéncia
(CONADE) em 1999.

Mazzotta (2005) assinala que a criacdo do CENESP teve como objetivo promover a
expansdo e melhoria do atendimento aos excepcionais™® em todo territério nacional. E
acrescenta que, como 6rgao central de direcdo superior, com a supervisao da Secretaria
Geral do Ministério da Educacdo e Cultura, mas com autonomia administrativa e
financeira, teve um primeiro Regimento Interno'®, estabelecendo sua organizacdo,
competéncia e atribuices. Esse Regimento Interno foi substituido por um novo, aprovado
pela Portaria n. 696 de 15 de dezembro de 1981, que manteve as atribuiches e
competéncias definidas no Regimento anterior, mas definiu que a supervisdo do CENESP
passaria a Secretaria de Ensino de 1° e 2° graus (SEPS/MEC).

Importante ressaltar que com a criagio do CENESP, a Campanha Nacional de
Educacdo de Cegos e a Campanha Nacional de Educacdo e Reabilitacdo de Deficientes
Mentais foram extintas. Em 1976, conforme destaca o autor, 0 CENESP foi transformado
na Secretaria de Educacdo Especial (SESPE), que manteve basicamente as competéncias e
a estrutura do CENESP. Com esta mudanca, a Coordenacdo da Educacdo Especial em
nivel nacional, até entdo fixada no Rio de Janeiro, foi transferida para Brasilia.

Januzzi (2006) destaca que a LDB n. 4.024, aprovada em 1961, j4 trazia explicita a
preferéncia pela rede regular de ensino para o aluno com deficiéncia, ao preconizar o
direito dos excepcionais a educacéo, preferencialmente no sistema geral de ensino, mas, na
sequéncia, a LDB n. 5.692, de 1971, estabeleceu uma posicdo descentralizada
administrativamente nos conselhos estaduais de educacao.

Conforme determina a LDB de 1971

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

3 Foi mantido o termo utilizado pelo autor e essa ser4 a conduta durante todo o texto com outros autores.
4 Aprovado pela Portaria de n. 550/1975, assinada pelo entdo Ministro Ney Braga em 29 de outubro de
1975 (MAZZOTTA, 2005).
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Esta alteracéo, ao preconizar tratamento especial, reforca 0 encaminhamento desses
alunos para classes e escolas especiais, ndo reiterando, assim, o proposto pela LDB de
1961, ou seja, o atendimento preferencial no sistema geral de ensino.

Januzzi (2006) assinala que nesse periodo foi se firmando, a0 menos no discurso
oficial, o termo Educacdo Especial. Ocorreu o aumento da valorizacdo da educacdo em
funcdo da necessidade de aumento da produtividade. No contexto educacional, ainda
segundo a autora, havia o predominio da vinculacdo desta a economia. Essa contingéncia
permite o entendimento do porque a pessoa com deficiéncia continuou a margem do
sistema social e educacional, uma vez que ndo se constitui como sujeito produtor de valor
econdmico. A autora acrescenta que o CENESP foi transformado na Secretaria de
Educacdo Especial (SESPE) no governo de José Sarney (1985-1990), mais precisamente
em 1986, por meio do Decreto n. 93.613, de novembro do mesmo ano, integrando a
estrutura basica do MEC.

Continuando o percurso histérico dos encaminhamentos da Educacdo Especial,
Mazzota (2005) assinala que, em 1990, ante uma reestruturagdo do Ministério da
Educacdo, foi extinta a SESPE. Com sua extin¢do, a Educacdo Especial vinculou-se a
Secretaria Nacional de Educacdo Basica (SENEB) - Departamento de Educacdo Supletiva
e Especial (DESE), com competéncias especificas no que se refere a Educacdao Especial.
Em 1992, apos a queda do Presidente Fernando Collor de Mello, com a reestruturacdo dos
ministérios, retornou como Secretaria de Educacao Especial (SEESP), 6rgdo especifico do
MEC, sob a direcéo de Rosita Edler de Carvalho™.

Januzzi (2006) destaca algumas questfes relevantes a serem consideradas e, uma
delas é o fato de que o CENESP sempre esteve ligado ao MEC. Lembra que as oscilaces
administrativas sdo comuns a forma de administracdo publica, chama a atencdo para a “[...]
pouca memoria oficial, expressa em documentos legais [...]” e afirma que, desde a primeira
LDB, ha artigos que tratam da Educacdo Especial, sugerindo, embora de modo timido, o
enquadramento do aluno com deficiéncia no sistema regular de ensino (p.147).

No entanto, nesse periodo, como se evidencia na Politica Nacional de Educacgdo
Especial na perspectiva da Educagdo Inclusiva, ndo foi efetivada uma politica que

permitisse 0 acesso de todos a educacdo, ou seja, permaneceu a concepcao de politicas

5 psicologa e professora universitaria aposentada, que atuara como técnica do CENESP no Rio de Janeiro e
na SESPE anterior, além da CORDE (Coordenadoria Nacional para Integracdo da Pessoa Portadora de
Deficiéncia) em Brasilia (MAZZOTTA, 2005, p. 61).
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especiais para tratar da questdo da educacdo de alunos com deficiéncia. E, apesar do acesso
ao ensino regular, os alunos com superdotacdo ndo tinham assegurado o atendimento
especializado, considerando as particularidades da aprendizagem deles (BRASIL, 2008a,
Item I, grifos no original).

Em 1988, foi promulgada a nova Constituicdo Federal (BRASIL, 2005), que, em
seu Art. 205, estabelece “[...] a educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia,
sera promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo
para o trabalho”. E, no seu Art. 206, Inciso I, determina a “[...] igualdade de condi¢des para
0 acesso e permanéncia na escola”, finalmente, estipula que o dever do Estado com a
educacdo sera efetivado mediante a garantia de “[..] atendimento educacional
especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino”
(Art. 208, Inciso I11), em sintonia com um dos objetivos fundamentais da carta magna que
é “[...] promover o bem estar de todos, sem preconceitos de origem, raga, sexo, cor, idade e
quaisquer outras formas de discriminacdo”. Estes principios contidos na Constituicdo
Federal sinalizam a implantagdo de uma educacéo inclusiva no Brasil (Art. 3°, Inciso V).

A década de 1990, conforme mostra a literatura e demonstraremos na sequéncia do
texto, marcada por muitos debates e propostas referentes a educacdo na perspectiva
inclusiva, inclui, além de a¢des para sua implementacdo, os desafios e as possibilidades
inerentes ao processo de inclusdo. Tal situacdo nos provoca a refletir: Quais as bases para a
implantacdo de uma educacado inclusiva? Como se viabilizaria essa implantacéo?

Destacamos, nesse periodo, a realizacdo da Conferéncia Mundial de Educacao
Para Todos (05 a 09 de marco de 1990), que ficou mais conhecida como Conferéncia de
Jomtien, por ter ocorrido nessa cidade, na Tailandia. Nesta Conferéncia, 155 paises, entre
eles o Brasil, comprometeram-se a se organizar, de modo que, em dez anos, todas as
pessoas pudessem ter acesso a uma escola gratuita e de qualidade. Tal compromisso foi
firmado durante a aprovacdo da Declaracdo Mundial sobre Educacio para Todos: plano
de acdo para satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem, considerado um marco
orientador de politicas educativas mundiais de garantia de acesso e permanéncia da pessoa
com deficiéncia na educagdo bésica (BRASIL, 2010a).

Conforme contido na Declaragdo, o conhecimento coletivo e 0 compromisso dos
participantes fundamentaram o Plano de Ag¢&o que foi elaborado como uma referéncia ou

um guia para governos, organismos internacionais, instituicdes de cooperagéo bilateral,
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organizacdes ndo governamentais (ONGs), enfim, para todos aqueles comprometidos com
a meta da educacdo para todos. O Plano compreende trés niveis de acdo conjunta: “(i) acdo
direta em cada pais; (ii) cooperacdo entre grupos e paises que compartilhem certas
caracteristicas e interesses; e, (iii) cooperacdo multilateral e bilateral na comunidade
mundial” (UNESCO, 1990, p.14).

De acordo com o texto da Declaracdo, paises individualmente ou grupos, assim
como organizagdes internacionais, continentais e nacionais podem recorrer ao Plano de
Acado para elaborar programas e planos em conformidade com seus objetivos especificos.

Em sentido semelhante, em 1994, representantes de 88 governos e 25 organizagoes
internacionais, que também se comprometeram com uma educacdo de qualidade para todas
as pessoas, incluindo as pessoas com deficiéncia, elaboraram a Declaracéo de Salamanca,
documento que firmou a urgéncia de agdes no sentido de transformar a realidade,
promover a aprendizagem e atender as necessidades especificas caracterizando-se como
um documento sobre os principios, a politica e a pratica da educagdo para pessoas com
deficiéncia (UNESCO, 1994). Nestes termos, a Declaracdo reafirma o direito de todos os
individuos a educacdo, ja proclamado pela Declaracdo Universal dos Direitos Humanos
em 1948, renovando a garantia, por parte da comunidade mundial, de assegurar este
direito. A Declaracéo de Salamanca proclama:

Cada crianca tem caracteristicas, interesses, capacidades e necessidades
de aprendizagem que Ihe sdo préprias; os sistemas de educacao devem ser
planejados e os programas educativos implementados tendo em vista a
vasta diversidade destas caracteristicas e necessidades; as criancas e
jovens com necessidades educativas especiais devem ter acesso as escolas
regulares, que a elas se devem adequar através de uma pedagogia
centrada na crianca, capaz de ir ao encontro destas necessidades; as
escolas regulares, seguindo esta orientacdo inclusiva, constituem os
meios mais capazes para combater as atitudes discriminatérias, criando
comunidades abertas e solidarias, construindo uma sociedade inclusiva e
atingindo a educacdo para todos, além disso, proporcionam uma educagéo
adequada a maioria das criancas e promovem a eficiéncia, numa éptima
relacdo custo qualidade, de todo o sistema educativo (UNESCO, 1994,
p.Vii-iv).

Por meio desta Declaracdo, um apelo ¢ dirigido aos governantes para que adotem
como matéria de lei ou como politica, o principio da educacdo inclusiva, admitindo, nas
escolas regulares, todas as criangas a ndo ser que haja alguma razdo que obrigue a
proceder de outra forma. Este apelo se estende aos governos da comunidade internacional
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para que “[..] sancionem a perspectiva da escolaridade inclusiva e apoiem o
desenvolvimento da educacéo de alunos com necessidades especiais, como parte integrante
de todos os programas educativos” (UNESCO, 1994, p.x, grifos nossos).

O que se observa é que estas declaracbes tém ampliado o espago de discussao,
influenciando e fornecendo orientacbes e subsidios para a formulacdo das politicas
publicas, inclusive da educacdo na perspectiva inclusiva no Brasil, como podemos
observar nos documentos nacionais. Estes, por sua vez, ttm orientado a elaboracéo de
documentos estaduais e municipais e, consequentemente, 0s Projetos Politicos
Pedagdgicos que dispdem sobre as diretrizes e organizacao escolar.

Logo apods a aprovacao da Declaragdo de Salamanca, no Brasil, foi promulgada a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB n. 9394/96, que estabelece, no seu
Titulo 11, Art. 2°; “A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho”. E, no Art. 3° Inciso I, preconiza “[...] a igualdade de
condicBes para 0 acesso e permanéncia na escola”; e, ainda no Titulo 11, Art. 4°, Inciso IlI,
defende o “[..] atendimento educacional especializado gratuito aos educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao,
transversal a todos os niveis, etapas e modalidades, preferencialmente na rede regular de
ensino” (Redacgéo dada pela Lein® 12.796, de 2013).

Ao tratar especificamente da Educacéo Especial, a LDB esclarece:

Art. 58. Entende-se por educacdo especial, para os efeitos desta Lei, a
modalidade de educacdo escolar oferecida preferencialmente na rede
regular de ensino, para educandos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo. (Redagdo dada
pela Lei n°® 12.796, de 2013).

§ 1° Havera, quando necessario, servicos de apoio especializado, na
escola regular, para atender as peculiaridades da clientela de educacédo
especial.

§ 2° O atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou servigos
especializados, sempre que, em funcdo das condices especificas dos
alunos, néo for possivel a sua integracdo nas classes comuns de ensino
regular.

8§ 3° A oferta de educacdo especial, dever constitucional do Estado, tem
inicio na faixa etéaria de zero a seis anos, durante a educacdo infantil
(BRASIL, 1996, grifos nossos).
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No seu Art.59, a LDB dispde sobre os direitos assegurados ao publico considerado

alvo do atendimento educacional especializado:

| - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizagdo
especificos, para atender as suas necessidades;

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

Il - professores com especializacdo adequada em nivel médio ou
superior, para atendimento especializado, bem como professores do
ensino regular capacitados para a integracdo desses educandos nas classes
comuns;

IV - educagdo especial para o trabalho, visando a sua efetiva integragéo
na vida em sociedade, inclusive condicdes adequadas para 0s que nao
revelarem capacidade de insercdo no trabalho competitivo, mediante
articulacdo com os 6rgdos oficiais afins, bem como para aqueles que
apresentam uma habilidade superior nas areas artistica, intelectual ou
psicomotora;

V - acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais suplementares
disponiveis para o respectivo nivel do ensino regular (BRASIL, 1996).

Embora a LDB (BRASIL, 1996) preconize a liberdade de acesso do aluno com
necessidade de educacéo especial ao ensino regular, o termo preferencialmente néo garante
a presenca de todos os alunos no ensino regular, ideia reiterada pelo proposto no paragrafo
dois do Artigo 58, que assegura o atendimento em classes, escolas ou servigos
especializados, quando, em razdo das condicdes especificas dos alunos, estes ndo puderem
se integrar nas classes comuns. No entanto, ndo fica claro ou estabelecido pela referida Lei
que condicBes especificas seriam estas.

Em 1998, objetivando oferecer subsidios aos professores na tarefa de favorecer seus
alunos no exercicio da cidadania, em acdo conjunta, a Secretaria de Educacdo Fundamental
e a Secretaria de Educacdo Especial produziram o material intitulado Adaptacoes
Curriculares que compde o conjunto dos Parametros Curriculares Nacionais — PCNSs,
inserindo-se na concepcao da escola integradora defendida pelo MEC.

O referido documento contempla experiéncias pedagogicas desenvolvidas no pais,
“[...] constituindo-se providéncias possiveis e recomendaveis a serem utilizadas, com éxito,
pelo sistema escolar brasileiro na perspectiva de assegurar a todos os alunos educagdo com
qualidade” (BRASIL, 1998, p. 13). Pauta-se no principio de que o “[...] movimento

nacional para incluir todas as criangas na escola e o ideal de uma escola para todos vém



56

dando novo rumo as expectativas educacionais para 0s alunos com necessidades especiais”

(BRASIL, 1998, p. 17). Conforme preconiza o documento:

[...] a inclusdo escolar constitui, portanto, uma proposta politicamente
correta que representa valores simbolicos importantes, condizentes com a
igualdade de direitos e de oportunidades educacionais para todos, em um
ambiente educacional favoravel. Impde-se como uma perspectiva a ser
pesquisada e experimentada na realidade brasileira, reconhecidamente
ampla e diversificada (BRASIL, 1998, p. 17).

Como se pode verificar, 0o proprio documento reconhece a proposta de inclusao
escolar como politicamente correta e representando valores condizentes com a igualdade
de direitos e de oportunidades educacionais, asseguradas pela Lei, mas de dificil
concretizacdo por parte da escola no modelo posto. Podemos inferir que esta colocacao foi
feita ja antevendo as dificuldades que se apresentariam a implementacdo da proposta?
Ante tais consideracOes, arriscamo-nos a afirmar que, muitas vezes, as politicas parecem
feitas apenas para existirem formalmente, e ndo, necessariamente, para serem cumpridas,
devido a complexidade do contexto para o qual se referem. Mas ndo € assim, a legislacdo €
feita para legitimar uma situacdo de manutencdo das relacdes de poder, vigentes em um
grupo social. E por isso que o cumprimento ou n4o da legislagio depende dos sujeitos alvo
da legislacdo, que geralmente vem imbuida de artificios legais que fazem com que a
exclusdo vigore. Acrescente-se a isso, a forma como a inclusdo é referida na citagdo
retirada dos PCNs, uma perspectiva a ser pesquisada e experimentada na realidade
brasileira (grifos nossos). Até este momento, ndo nos constituimos uma sociedade
inclusiva em nenhuma das esferas sociais, mais que isto, os paradigmas econémicos do
sistema capitalista em nosso pais estdo assentados em valores como o individualismo e a
competitividade, enquanto o sistema de inclusdo se assenta em valores como a
solidariedade e 0 cooperativismo e a coexisténcia destes valores ndo se mostra possivel.

Os Parametros Curriculares acenam para outra importante questdo quando trata do
processo de educacdo inclusiva e que ainda se faz presente apesar de passados mais de dez
anos. Trata-se da questdo da formacdo de professores para atuar no processo de inclusao e
as dificuldades a serem enfrentadas para sua capacitacdo. VVejamos como essa preocupacao
se expressa nos PCNs:

O que se afigura de maneira mais expressiva ao se pensar na viabilidade
do modelo de escola inclusiva para todo o pais no momento, é a situacéo
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dos recursos humanos, especificamente dos professores das classes
regulares, que precisam ser efetivamente capacitados para transformar
sua pratica educativa. A formacdo e a capacitacdo docente impdem-se
como meta principal a ser alcangada na concretizagdo do sistema
educacional que inclua a todos, verdadeiramente (BRASIL, 1998, p. 17).

Do ano de 1999, cabe destacar dois documentos internacionais, a Carta para o
Terceiro Milénio, aprovada, no dia 9 de setembro de 1999 na Gré-Betanha, pela
Assembleia Governativa de Rehabilitation International, que conclama o0s paises-
membros a apoiarem a promulgacdo de uma Convencdo das Nagdes Unidas sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia, como estratégia para se atingir a inclusdo (ONU,
1999a). Conforme a Carta, a meta de todas as nagdes no terceiro milénio deve ser a de
evoluirem para sociedades que protejam os direitos da pessoa com deficiéncia, apoiando o
pleno empoderamento e inclusdo da mesma em todos os aspectos da vida. A Carta para o
Terceiro Milénio conclama toda humanidade a entrar em acdo, com a crenca de que a
implementacdo destes objetivos € responsabilidade de cada governo, das organizacGes nao
governamentais e organizagdes internacionais (ONU, 1999a).

O segundo documento é a Declaracdo de Washington, elaborada pelos lideres do
Movimento de Direitos das Pessoas com Deficiéncia e de Vida Independente, dos 50
paises participantes da Conferéncia de Cupula Perspectivas Globais sobre Vida
Independente para o Préximo Milénio, realizada de 21 a 25 de setembro de 1999 em
Washington, DC, EUA, que se comprometem, entre outras questdes a:

a) Promover politicas publicas e uma ampla legislacdo sobre os Direitos
das Pessoas com Deficiéncia em cada pais a fim de criarmos um
ambiente mundial que propicie Vida Independente, educagdo inclusiva,
moradia acessivel e adquirivel, transporte, cuidados de salde, servicos de
atendentes pessoais, ambientes sem-barreiras, comunicagdo acessivel e
uma tecnologia assistiva que incorpore caracteristicas do desenho
universal (ONU, 1999b, p.1).

No ano de 2000, foi convocado o FOrum Mundial sobre Educacdo de Dakar,
momento em que foi acordado um Marco de Acdo para a Educacéo para Todos (EPT), no
qual os participantes, paises-membro da UNESCO, comprometeram-se a alcancar 0s
objetivos e metas da Educacdo para Todos. “O Marco de Acdo de Dakar € um

compromisso coletivo para a a¢cdo”, e traz como objetivos:
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1. Expandir e melhorar o cuidado e a educacdo da criangca pequena,
especialmente das mais vulneraveis e em maior desvantagem;

2. Assegurar que todas as criangas, com énfase especial nas meninas e
nas criangas em circunstancias dificeis e pertencentes a minorias étnicas,
tenham acesso a educacdo primaria, obrigatoria, gratuita e de boa
qualidade até o ano de 2015;

3. Assegurar que as necessidades de aprendizagem de todos 0s jovens e
adultos sejam atendidas pelo acesso equitativo a aprendizagem
apropriada e as habilidades para a vida;

4. Alcancar uma melhoria de 50% nos niveis de alfabetizacdo de adultos
até 2015, especialmente para as mulheres e, acesso equitativo a educacdo
béasica e continuada para todos os adultos;

5. Eliminar disparidades de género na educacdo primaria e secundaria até
2005 e alcangar a igualdade de género na educacdo até 2015, com
enfogque na garantia ao acesso e ao desempenho pleno e equitativo de
meninas na educacao basica de boa qualidade;

6. Melhorar todos os aspectos da qualidade da educacdo e assegurar a
exceléncia para todos, de forma a garantir a todos resultados
reconhecidos e mensuraveis, especialmente na alfabetizacdo, na aquisicao
de conhecimentos matematicos e habilidades essenciais a vida
(UNESCO, 2001, p.6-7).

Na sequéncia, no ano de 2001, o Decreto n. 3.956/2001 promulgou no Brasil a
Convencdo da Guatemala (ONU, 1999c), cujo objetivo foi propiciar a integracdo das
pessoas com deficiéncia a sociedade e eliminar todas as formas de discriminagdo contra as
mesmas. Na referida Convencdo, deficiéncia é entendida como “[...] restricdo fisica,
mental ou sensorial, de natureza permanente ou transitria, que limita a capacidade de
exercer uma ou mais atividades essenciais da vida diaria, causada ou agravada pelo

ambiente econdmico e social”. O termo discriminagdo € entendido como:

[...] toda diferenciacéo, exclusdo ou restricdo baseada em deficiéncia,
antecedente de deficiéncia, conseqiiéncia de deficiéncia anterior ou
percepcdo de deficiéncia presente ou passada, que tenha efeito ou
proposito de impedir ou anular o reconhecimento, gozo ou exercicio por
parte das pessoas portadoras de deficiéncia de seus direitos humanos e
suas liberdades fundamentais (ONU, 1999c, Art. 1, 29).

No contexto das politicas de educacdo inclusiva em nivel nacional, foi aprovada a
Resolugdo CNE/CEB n. 2, de 11 de setembro de 2001, que “[...] institui as Diretrizes
Nacionais para a educacao de alunos que apresentem necessidades educacionais especialis,
na Educacdo Basica, em todas as suas etapas e modalidades”. A referida Resolucdo
determina, em seu Art. 2°, que os sistemas de ensino matriculem todos os alunos e as

escolas devem se organizar para atender a esses educandos, assegurando as condicdes
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adequadas e educacao de qualidade. De acordo com a Resolugéo, a finalidade da Educacéao
Especial, como modalidade da educacéo escolar ofertada aos educandos que apresentam
necessidades educacionais especiais, consiste em apoiar, complementar, suplementar ou
ainda substituir os servigcos educacionais comuns, em todas as modalidades e etapas da
educacdo béasica (BRASIL, 2001c).

Entende-se, portanto, com base nesta Resolucdo, que os sistemas de ensino
precisam conhecer a demanda real de atendimento a alunos com necessidades educacionais
especiais, por meio da criacdo de sistemas de informacéo e de comunicagdo com 0s 6rgaos
governamentais responsaveis pelo Censo Escolar e pelo Censo Demogréafico, para que
todas as variaveis implicitas a qualidade do processo formativo desses alunos sejam
atendidas. E, por tratar-se de modalidade de ensino, a educacdo especial devera considerar
as situacdes singulares, as caracteristicas bio-psicossociais e faixas etarias dos alunos além

de se pautar em principios éticos, politicos e estéticos visando assegurar:

| - a dignidade humana e a observéancia do direito de cada aluno de
realizar seus projetos de estudo, de trabalho e de inser¢éo na vida social;
Il - a busca da identidade prépria de cada educando, o reconhecimento e a
valorizacdo das suas diferencas e potencialidades, bem como de suas
necessidades educacionais especiais no processo de ensino e
aprendizagem, como base para a constituicdo e ampliacdo de valores,
atitudes, conhecimentos, habilidades e competéncias;

I11 - o desenvolvimento para o exercicio da cidadania, da capacidade de
participacdo social, politica e econdmica e sua ampliacdo, mediante o
cumprimento de seus deveres e o usufruto de seus direitos (BRASIL,
2001c).

Por meio desta Resolugéo, considera-se aluno com necessidades especiais aquele
que apresente, durante o processo educacional, dificuldades ou limitagdes nos processos de
desenvolvimento e aprendizagem, quer as que se vinculem a uma causa organica
especifica, quer as que se relacionem a condicdes, disfun¢des, limitacdes ou deficiéncias.
Este termo inclui ainda dificuldades de comunicacdo e sinalizacdo que demandem a
utilizacdo de linguagens e codigos aplicaveis, por serem diferenciadas dos outros alunos e,
finalmente, o aluno que apresente altas habilidades/superdotacdo, o que implica facilidade
de aprendizagem e promove o rapido dominio de conceitos, de procedimentos e de atitudes
(BRASIL, 2001c).

Em 2002, foi aprovada a Resolugdo CNE/CP n. 1/2002, que estabelece as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacdo de Professores para a Educacdo Béasica, em nivel
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superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena. Define que as instituicdes de ensino
superior devem prever em sua organizacdo curricular, entre outras questdes, 0 preparo para
“[...] o ensino visando a aprendizagem do aluno; o acolhimento e o trato da diversidade; o
exercicio de atividades de enriquecimento cultural; o desenvolvimento de hébitos de
colaboracéo e de trabalho em equipe” (BRASIL, 2002, Art. 2°).

No Brasil, ainda como parte do processo de transformacao dos sistemas de ensino
em sistemas educacionais inclusivos, em 2003, teve inicio o Programa Educacéo
Inclusiva: Direito a Diversidade, promovido pela Secretaria de Educacdo Especial do
Ministério da Educacdo (MEC). Constituiu objetivo do Programa

[...] a formacdo de gestores e educadores para efetivar a transformacéao
dos sistemas educacionais em sistemas educacionais inclusivos, tendo
como principio, a garantia do direito dos alunos com necessidades
educacionais especiais de acesso e permanéncia, com qualidade, nas
escolas regulares (BRASIL, 20044, p.9).

O documento, publicado pelo Ministério Publico Federal em 2004, denominado O
Acesso de Alunos com Deficiéncia as Escolas e Classes Comuns da Rede Regular,
apresenta um referencial para a construcdo dos sistemas educacionais inclusivos,
organizados para atender ao conjunto de necessidades e caracteristicas de todos os
cidaddos e tem como objetivo “[...] divulgar os conceitos mais atuais e adequados as
diretrizes mundiais de inclusdo da pessoa com deficiéncia na area educacional” (BRASIL,
2004b).

Apesar da referida publicacdo, voltar a atencdo para criangas e adolescentes com
deficiéncia por serem as mais vulneraveis em razdo da ndo-adaptacdo arquitetonica e

pedagdgica das escolas em geral, a defesa é por uma educacdo que seja:

[...] ministrada com a preocupagdo de acolher a TODAS as pessoas. Ou
seja, sem preconceitos de qualquer natureza e sem perpetuar as praticas
tradicionais de exclusdo, que vao desde as discriminagdes negativas, até
uma bem intencionada reprovacdo de uma série para outra (BRASIL,
2004b, p.5, grifo no original).

Claudia Pereira Dutra escreve, na apresentacdo do documento Marcos Politico-
Legais da Educacgdo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva que a concepgéo de
educacdo inclusiva que orienta as politicas publicas na area educacional, assim como 0s

proprios marcos normativos legais rompem
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[...] com uma trajetéria de exclusdo e segregacdo das pessoas com
deficiéncia, alterando as praticas educacionais para garantir a igualdade
de acesso e permanéncia na escola, por meio da matricula dos alunos
publico alvo da educacdo especial nas classes comuns de ensino regular e
da disponibilizagdo do atendimento educacional especializado (BRASIL,
20103, p. 8).

No entanto, concordamos com Barroco (2007) quando sinaliza que uma proposta
educacional como a Educacédo Especial e Regular sob os parametros inclusivos néo é tarefa
de uma s6 pessoa, ndo é uma invenc¢do individual e particular, mas uma criacdo social.
Neste sentido, também somos omissos e podemos nos perguntar: Quais e como sdo
incentivadas as organizacfes de pais/movimentos da sociedade civil para lutar pelos
direitos das pessoas com deficiéncia? Como os pais das pessoas com deficiéncia estdo
incluidos nas escolas, nos conselhos escolares? Conforme orienta Barroco, para entender e

intervir junto a uma proposta educacional sob os parametros inclusivos,

[...] é preciso ter elementos tedricos e histdricos que permitam a andlise, a
sintese e a generalizacdo. Isto é, que possibilita saber o que fazer ou como
atuar no atual contexto ao se buscar por uma outra sociedade, menos
desigual nas possibilidades reais de humanizagdo (BARROCO, 2007,
p.15).

Ainda com o intuito de impulsionar a educacdo inclusiva, outras medidas foram
aprovadas, entre as quais o Programa Brasil Acessivel, em 2004, com o objetivo de
promover a acessibilidade urbana e organizar a educacdo bilingue no ensino regular.
Houve, também em 2004, a inclusdo da Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) como
disciplina curricular. Em 2005, ocorreu a implantacdo dos Nucleos de Atividades de Altas
Habilidades/Superdotacdo (NAAH/S), que possibilitaram a organizagdo, em todos 0s
estados e Distrito Federal, de centros de referéncia na éarea de altas
habilidades/superdotagéo, visando ao “[...] atendimento educacional especializado, para
orientacdo as familias e a formacdo continuada de professores, constituindo a organizacao
da politica de educacdo inclusiva de forma a garantir esse atendimento aos alunos da rede
publica de ensino” (BRASIL, 2008a, p. 16).

No ambito internacional, em dezembro 2006, foi aprovada, pela Organizacdo das
Nacdes Unidas (ONU), a Convencéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, da
qual o Brasil foi signatério, apesar de té-lo feito em raz8o das pressdes internacionais e
6rgdos de fomento econémico, que estabelece, em seu Art. 24, o reconhecimento do direito
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das pessoas a educacdo pelos Estados Partes, assumindo o compromisso de assegurar um
sistema de educacdo inclusiva em todos os niveis e o aprendizado durante toda a vida. Para
tanto, devem se orientar por dois pressupostos: primeiro, que a alegacdo de deficiéncia néo
seja razéo para excluir as pessoas do sistema educacional, assim como as criangas do
ensino fundamental gratuito e compulsério; segundo, que “[...] as pessoas com deficiéncia
possam ter acesso ao ensino fundamental inclusivo, de qualidade e gratuito, em igualdade
de condigdes com as demais pessoas na comunidade em que vivem” (ONU, 2006, p. 28).
Portanto, a Convencao tem como propdsito “[...] promover, proteger e assegurar 0
exercicio pleno e equitativo de todos os direitos humanos e liberdades fundamentais por
todas as pessoas com deficiéncia e promover o respeito pela sua dignidade inerente”. Neste
sentido, define pessoas com deficiéncia como aquelas que “[...] tém impedimentos de
longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual e ou sensorial, os quais, em interacéo
com diversas barreiras, podem obstruir sua participacdo plena e efetiva na sociedade em
igualdades de condigdes com as demais pessoas” (ONU, 2006, p. 16). Estabelece no Art. 3°

0S seguintes principios:

a) o respeito pela dignidade inerente, a autonomia individual, inclusive a
liberdade de fazer as proprias, e a independéncia das pessoas;

b) a ndo-discriminacao;

c) a plena e efetiva participacédo e inclusdo na sociedade;

d) o respeito pela diferenca e pela aceitacdo das pessoas com deficiéncia
como parte da diversidade humana e da humanidade;

e) a igualdade de oportunidades;

f) a acessibilidade;

g) a igualdade entre 0 homem e a mulher; e,

h) o respeito pelo desenvolvimento das capacidades das criangas com
deficiéncia e pelo direito das criancas com deficiéncia de preservar sua
identidade (ONU, 2006, p. 17-18).

Em 2007, foi lancado o Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE), que “[...]
reconhece na educacdo uma face do processo dialético que se estabelece entre socializacao
e individuacdo da pessoa, que tem como objetivo a construcdo da autonomia, isto é, a
formacdo de individuos capazes de assumir uma postura critica e criativa frente ao mundo”
(BRASIL, 2007, p. 8).

Justifica-se a organizacdo do referido documento pela “[..] necessidade de
enfrentar estruturalmente a desigualdade de oportunidades educacionais. Reduzir
desigualdades sociais e regionais, na educacdo, exige pensa-la no plano do Pais”.

(BRASIL, 2007, p.5). S&o destaques do PDE, os eixos norteadores: educagdo basica,
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educacéo superior, educacgéo profissional e alfabetizacdo, especificamente, no que se refere
a formacdo de professores. Observa-se uma tentativa de superar a oposi¢do entre educacao

regular e educacéo especial, quando afirma que

[...] contrariando a concepc¢do sistémica da transversalidade da educacéo
especial nos diferentes niveis, etapas e modalidades de ensino, a
educacdo ndo se estruturou na perspectiva da inclusdo e do atendimento
as necessidades educacionais especiais, limitando, o cumprimento do
principio constitucional que prevé a igualdade de condicdes de acesso e
permanéncia na escola e a continuidade nos niveis mais elevados de
ensino [...] e destaca que a educagdo, como processo de socializacdo e
individuacdo voltado para a autonomia, ndo pode ser artificialmente
segmentada, de acordo com a conveniéncia administrativa e fiscal. Ao
contrario tem de ser tratada com unidade, da creche a p6s-graduacéo,
ampliando o horizonte educacional de todos e de cada um,
independentemente do estagio em que se encontre no ciclo educacional.
A visdo sistémica da educacdo, dessa forma, aparece como corolario da
autonomia do individuo (BRASIL, 2007, p. 9-10).

Nesta perspectiva, 0 documento traz o reconhecimento de que as dificuldades a
serem enfrentadas nos sistemas de ensino demonstram a necessidade de confronto das
praticas discriminatérias e criacdo de alternativas de superacdo. Desse modo, “[..] a
educacdo inclusiva assume espaco central no debate acerca da sociedade contemporanea e
do papel da escola na superacdo da logica da exclusdo”. Além disso, “[...] a partir dos
referenciais para a construcdo de sistemas educacionais inclusivos, a organizacdo de
escolas e classes especiais passa a ser repensada, implicando uma mudanca estrutural e
cultural da escola para que todos tenham suas especificidades atendidas (BRASIL, 2010a,
p. 10).

Nestes termos, em 19 de maio de 2008, os Ministros de Educacéo, reunidos em El
Salvador, aprovaram na sua declaracdo final um compromisso que pode ter enormes
repercussdes para a educacao ibero-americana: acolher a proposta Metas Educativas 2021:
a educacdo que queremos para a geracao dos Bicentenarios. Eles se comprometeram
“[...] a avancar na elaboracdo de seus objetivos, metas e mecanismos de avaliacdo regional,
em harmonia com os planos nacionais e iniciar um processo de reflex&o para a criagéo de
um fundo estrutural e solidario” (UNESCO, 2010, p. 3).

Nessa Conferéncia, iniciou-se um ousado projeto para refletir e acordar, em 2010,
um conjunto de metas e indicadores, de modo a impulsionar a educacdo de cada um dos

paises. Estabeleceu-se como objetivo final:
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[...] conseguir ao longo da proxima década uma educacgdo que responda
satisfatoriamente as demandas sociais inadiaveis: conseguir que mais
alunos estudem, durante mais tempo, com uma oferta de qualidade
reconhecida, equitativa e inclusiva e na qual participem a grande maioria
das instituicdes e setores da sociedade. Existe, pois, a certeza de que a
educacdo é a estratégia fundamental para avancar na coesdo e na inclusdo
social (UNESCO, 2010, p. 3)

Trata-se de um projeto que, articulado no entorno da educacao, pretende contribuir
com o desenvolvimento econdémico e social, além da formacdo de cidaddos cultos nas

sociedades democraticas e livres.

Da mesma forma, esse projeto ha de ser um instrumento fundamental na
luta contra a pobreza, na defesa dos direitos das mulheres e no apoio a
inclusdo dos mais desfavorecidos, especialmente as minorias étnicas, as
populacdes originarias e os afro-descendentes (UNESCO, 2010, p. 3)

Do exposto até aqui, é possivel verificar que as iniciativas e os encaminhamentos
determinados e orientados pelas politicas publicas no campo da educacdo, inclusa nesta a
Educacdo Especial, culminaram com a aprovacdo em 2008, da Politica Nacional de
Educacdo Especial na perspectiva da Educacéo Inclusiva que “[...] acompanha os avangos
do conhecimento e das lutas sociais, visando constituir politicas publicas promotoras de
uma educacdo de qualidade para todos os alunos” (BRASIL, 2010a, p.10) e orienta 0s
sistemas educacionais quanto a organizacdo de servicos e de recursos da Educacdo
Especial de forma a complementar ou suplementar o ensino regular. Vale lembrar que o
objetivo maior da pesquisa em tela é justamente tracar um panorama do processo de
implementacao dessa politica em escolas da Regido Sudeste do Brasil.

Conforme o documento, a Educacdo Especial constitui-se numa modalidade de

ensino

[...] que perpassa todos os niveis, etapas e modalidades, realiza o
atendimento educacional especializado, disponibiliza os recursos e
servigos e orienta quanto a sua utilizacdo no processo de ensino e
aprendizagem nas turmas comuns do ensino regular (BRASIL, 2008a,
item VI).

A referida Politica resgata o sentido da Educacdo Especial contido na Constituicdo
Federal de 1988, ou seja, a oferta do AEE em todas as etapas, em todos os niveis e em

todas as modalidades educacionais e, realizado, preferencialmente, na rede publica de
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ensino (BRASIL, 2008a). Seu objetivo € possibilitar o acesso, a participacdo e a
aprendizagem dos alunos que constituem o publico alvo definido pelo MEC, ou seja,
alunos com deficiéncia, com transtornos globais do desenvolvimento e com altas
habilidades/superdotacdo nas escolas regulares, além disso, orientando os sistemas de
ensino para que promovam respostas as necessidades educacionais especiais. Deve-se

garantir:

[...] transversalidade da educacdo especial desde a educacdo infantil até a
educacdo superior; atendimento educacional especializado; continuidade
da escolarizacdo nos niveis mais elevados do ensino; formacdo de
professores para 0 atendimento educacional especializado e demais
profissionais da educagdo para a incluséo escolar; participacdo da familia
e da comunidade; acessibilidade urbanistica, arquitetbnica, nos
mobiliarios e equipamentos, nos transportes, na comunicacdo e
informacdo; e, articulacdo intersetorial na implementacdo das politicas
publicas (BRASIL, 2008a, item 1V).

De acordo com a Politica em referéncia, nos estudos mais recentemente realizados
no campo da Educacdo Especial, sdo enfatizados as definicdes e o uso de classificacdes
contextualizadas, ndo sendo aceita a simples categorizacdo atribuida a um determinado
quadro de deficiéncia, transtorno, disturbio, sindrome ou aptid&o. Isso ocorre em razdo da
crenca de que as pessoas se modificam e transformam o contexto no qual estéo inseridas.

Destacamos do texto, a definicdo do publico alvo do AEE, assim descrita:

[...] considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimentos de
longo prazo, de natureza fisica, mental ou sensorial que, em interagdo
com diversas barreiras, podem ter restringida sua participacdo plena e
efetiva na escola e na sociedade. Os alunos com transtornos globais do
desenvolvimento sdo aqueles que apresentam alteracGes qualitativas das
interacdes sociais reciprocas e na comunicacdo, um repertorio de
interesses e atividades restrito, estereotipado e repetitivo. Incluem-se
nesse grupo alunos com autismo, sindromes do espectro do autismo e
psicose infantil. Alunos com altas habilidades/superdotagdo demonstram
potencial elevado em qualquer uma das seguintes areas, isoladas ou
combinadas: intelectual, académica, lideranca, psicomotricidade e artes,
além de apresentar grande atividade, envolvimento na aprendizagem e
realizacdo de tarefas em éreas de seu interesse (BRASIL, 2008a, item
V).

Esta politica inclusiva foi implementada pelo Decreto Presidencial n® 6.571/2008
(BRASIL, 2008b), que define o AEE como “[...] o conjunto de atividades, recursos de
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acessibilidade e pedagogicos organizados institucionalmente, prestado de forma
complementar ou suplementar & formagdo dos alunos no ensino regular” e destaca o
compromisso da unido quanto ao apoio técnico e financeiro aos sistemas publicos de
ensino dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios para sua implementacdo
(BRASIL, 2008b, § 1°, Art. 1)

O Decreto n. 6.571/2008 foi homologado em 2009 pelo Parecer n. 013/2009,
determinando que, a partir do més de janeiro de 2010, os alunos que constituem o publico
alvo do AEE, sejam contabilizados duplamente no ambito no Fundo de Manutengéo e
Desenvolvimento da Educacdo Baésica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacao
(FUNDEB) quando matriculados em classes comuns do ensino regular e quando
matriculados no AEE (BRASIL, 2009a).

Essas normas oficiais determinam que, compete aos sistemas de ensino organizar a
institucionalizacdo das SRM, provendo e orientando as escolas urbanas, do campo,
indigenas e quilombolas, na modalidade presencial ou semipresencial, quanto a oferta do
AEE. Este deve ser realizado, “[...] prioritariamente, na sala de recursos multifuncionais da
propria escola ou em outra escola de ensino regular, no turno inverso da escolariza¢do, néo
sendo substitutivo as classes comuns [...]” (BRASIL, 2009b, Art. 5°).

Para instituir diretrizes operacionais visando a implementacdo do AEE na Educacéo
Basica na modalidade Educacdo Especial, foi promulgada a Resolucdo n° 4, de 2 de

outubro de 2009. Assevera:

[...] que os sistemas de ensino devem matricular os alunos com
deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo nas classes comuns do ensino regular e no
AEE, ofertado em salas de recursos multifuncionais ou em centros de
AEE da rede publica, ou de Instituicdes comunitérias, confessionais,
filantropicas e sem fins lucrativos (BRASIL, 2009b, Art. 1°).

Esta Resolucdo trata da disponibilizacdo de servigcos e define condicGes para a

implementacdo do AEE. Determina que 0 mesmo

[..] deve ser realizado, prioritariamente, na sala de recursos
multifuncionais da prépria escola ou em outra escola de ensino regular,
no turno inverso da escolarizacdo, ndo sendo substitutivo as classes
comuns, podendo ser realizado, também, em Centro de Atendimento
Educacional Especializado da rede puablica ou de instituicdes
comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos,
conveniadas com a Secretaria de Educacdo ou érgdo equivalente dos
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Estados, Distrito Federal ou dos Municipios (BRASIL, 2009b, Art. 5°).

No entanto, em novembro de 2011, foi aprovado o Decreto n. 7.611/2011 que
revoga o Decreto n. 6.571, de 17 de setembro de 2008, e d& outras providéncias. As
determinagfes contidas no novo Decreto retomam a possibilidade de funcionamento da
escola especial com a caracteristica de escola regular e, de certa forma, desobriga a
inclusdo, trazendo novamente o termo preferencialmente na rede regular de ensino, em
substituicdo ao termo prioritariamente do Decreto anterior. No seu Art. 1°, preconiza que
“o dever do Estado com a educacdo das pessoas publico-alvo da educacdo especial sera
efetivado de acordo com as seguintes diretrizes”:

| - garantia de um sistema educacional inclusivo em todos os niveis, sem
discriminacdo e com base na igualdade de oportunidades;

Il - aprendizado ao longo de toda a vida;

Il - ndo exclusdo do sistema educacional geral sob alegacdo de
deficiéncia;

IV - garantia de ensino fundamental gratuito e compulsorio, asseguradas
adaptacOes razoaveis de acordo com as necessidades individuais;

V - oferta de apoio necessério, no ambito do sistema educacional geral,
com vistas a facilitar sua efetiva educacao;

VI - adocdo de medidas de apoio individualizadas e efetivas, em
ambientes que maximizem o desenvolvimento académico e social, de
acordo com a meta de incluséo plena;

VIl - oferta de educacdo especial preferencialmente na rede regular de
ensino; e

VIII - apoio técnico e financeiro pelo Poder Puablico as instituicbes
privadas sem fins lucrativos, especializadas e com atuacdo exclusiva em
educacdo especial (BRASIL, 2011, Incisos | a VIII, grifo nosso).

Este Decreto coloca-se, portanto, mais em consonancia com a Constituicdo Federal
de 1988, traz novamente o termo preferencialmente. Do exposto, depreende-se que a LDB
(BRASIL, 1996), em consonancia com a Constituicdo Brasileira (BRASIL, 2005), quando
se refere a Educacdo Especial, traz o termo preferencialmente, que no Decreto n. 6.571
(BRASIL, 2008b) foi substituido por prioritariamente, mas, reaparece no Decreto n.
7.611/2011 (BRASIL, 2011, grifos nossos). Portanto, observamos que, logo apés a
orientacdo para que os alunos que constituem o publico alvo do AEE sejam matriculados
no ensino regular (BRASIL, 2008b), ocorre uma mudanca sutil, mas importante, ou seja, a
orientacdo para que sejam matriculados e atendidos, preferencialmente, no ensino regular
(BRASIL, 2011).
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Disso resulta que a educacdo inclusiva preconizada no Decreto n. 6.571, com o
aluno matriculado no ensino regular e no AEE, com atendimento educacional
especializado realizado nas SRM ou nos CAEEs, no turmo inverso ao do ensino regular,
ndo ¢ reiterada no Decreto n. 7.611/2011 que o substitui e revoga. Este define, no seu Art.
1° Inciso I, a “[...] garantia de um sistema educacional inclusivo em todos os niveis, sem
discriminacdo e com base na igualdade de oportunidades”, mas no Inciso VII, retoma a
“[...] oferta de Educacdo Especial preferencialmente na rede regular de ensino”; e, no
Inciso VIII compromete-se com o “[...] apoio técnico e financeiro pelo Poder Publico as
instituicbes privadas sem fins lucrativos, especializadas e com atuagdo exclusiva em
educacdo especial”.

Na perspectiva apresentada, concordamos com Januzzi (2006) quando destaca que
0 modo de pensar e de agir com o diferente reflete a organizacdo social e a forma como a
diferenca ¢ apreendida pelos individuos em espagos e tempos diferentes. E evidente que,
para a autora, a especificidade da educacgdo especial precisa ser entendida no contexto da

organizacao social brasileira e da educacéo regular, pensamento com o qual concordamos.

[...] o modo de se pensar, de se agir com o diferente depende da
organizacdo social como um todo, na sua base material, isto é, na
organizacdo para a producao, em intima relacdo com as descobertas das
diversas ciéncias, das crencas, das ideologias, apreendidas pela
complexidade da individualidade humana na sua constituicdo fisica e
psiquica. Dai as diversas formas de o diferente ser percebido nos varios
tempos e lugares, que repercutem na visdo de si mesmo (p. 1).

Conforme apresentado no Decreto, o0 AEE € definido como um conjunto de
atividades, de recursos de acessibilidade e recursos pedagdgicos que sdo organizados

institucional e continuamente. Pode ser prestado das seguintes formas:

| - complementar & formagao dos estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento, como apoio permanente e limitado no tempo
e na frequéncia dos estudantes as salas de recursos multifuncionais; ou

Il - suplementar a formacdo de estudantes com altas habilidades ou
superdotacdo (BRASIL, 2011, 8§ 1°, Incisos | e II).

O § 2° do referido Decreto determina que o AEE deve integrar-se a proposta
pedagdgica da escola e envolver a participacao da familia, com o intuito de garantir acesso
pleno e participagdo dos alunos, alem de atender as necessidades especificas do publico
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alvo da educacéo inclusiva e se realizar de forma articulada com as demais politicas

publicas. Estabelece como objetivos:

I - prover condicbes de acesso, participacdo e aprendizagem no ensino
regular e garantir servicos de apoio especializados de acordo com as
necessidades individuais dos estudantes;

Il - garantir a transversalidade das a¢Ges da educacdo especial no ensino
regular;

I11 - fomentar o desenvolvimento de recursos didaticos e pedagdgicos que
eliminem as barreiras no processo de ensino e aprendizagem; e

IV - assegurar condi¢cBes para a continuidade de estudos nos demais
niveis, etapas e modalidades de ensino (BRASIL, 2011, Art. 3°, Incisos |

alv).

Em maio de 2013, o MEC publicou a Nota Técnica n. 55 (BRASIL, 2013), que
orienta a atuagdo dos Centros de Atendimento Educacional Especializado (CAEEs), na
perspectiva da Educacdo Inclusiva. Esta Nota determina ao poder publico o dever de
assegurar 0 acesso a um sistema educacional inclusivo em todos os niveis as pessoas com
deficiéncia e define deficiéncia como um conceito em evolucdo, “[...] que resulta da
interacdo entre as pessoas com limitagdo fisica, intelectual ou sensorial e as barreiras
ambientais e atitudinais que impedem a sua plena e efetiva participacdo na sociedade”.
Além disso, preconiza ser dever dos sistemas de ensino “[...] garantir o acesso ao ensino
regular e a oferta do atendimento educacional especializado aos estudantes com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo”
(BRASIL, 2013, Inciso I, p. 2).

No Inciso Il, a Nota Técnica define que, na perspectiva inclusiva, o AEE, deve ser
realizado “[...] prioritariamente nas salas de recursos multifuncionais da propria escola ou
de outra escola de ensino regular, podendo, ainda, ser realizado em centros de atendimento
educacional especializado”; determinando que o atendimento especializado deva ser
ofertado, “[...] de forma complementar ou suplementar, ndo substitutiva a escolarizacao
dos estudantes publico alvo da educacédo especial, no turno inverso ao da escolarizacéo” (p.
2, grifos nossos).

Observa-se que o termo prioritariamente, presente no Decreto n. 6.571/2008
(Brasil, 2008b) e que ndo aparece no Decreto n. 5.611 (BRASIL, 2011), foi retomado na
Nota Técnica n. 55/2013, cujo objetivo € subsidiar os sistemas de ensino na implementacao
da Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva. Dispde
ainda sobre a celebracéo de convénio entre a Secretaria de Educacgéo e os Centros de AEE
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quando for de interesse publico, devendo ser efetuada com vistas a ampliacdo da oferta do
AEE aos alunos matriculados nas redes publicas de ensino e que constituem o publico alvo
do referido atendimento (BRASIL, 2013).

Para que tal convénio possa ocorrer, os Centros de AEE devem atender a alguns
requisitos, entre os quais: autorizacdo de funcionamento junto ao Conselho de Educacéo,
além da previsdo dessa oferta no regimento e no Projeto Politico Pedagogico; a efetivacao
da matricula dos alunos publico alvo do AEE, desde que estejam matriculados
regularmente na educacdo baésica; atendimento de acordo com as proposices pedagdgicas
definidas na Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva
(BRASIL, 2008a); “[...] aprovacdo do PPP, pela Secretaria de Educacdo ou érgdo
equivalente dos Estados, do Distrito Federal ou dos Municipios, prevendo na parceria o
atendimento as escolas urbanas, do campo, indigena, quilombola, nas diversas etapas ou
modalidades” (BRASIL, 2013).

A Nota Técnica n. 55/2013 dispde ainda sobre a definicdo e as finalidades dos
Centros de AEE, sejam eles publicos ou privados, afirmando que os mesmos nao

constituem espacos substitutivos a escolarizagdo, mas representam alternativas para:

[...] reorientagdo das escolas especiais, promovendo sua participacdo no
processo de inclusdo escolar das pessoas com deficiéncia e transtornos
globais do desenvolvimento, contribuindo para o fortalecimento das
acOes adotadas no contexto da escola de ensino regular (BRASIL, 2013,

p. 7).

Portanto, a proposta de atuacdo dos Centros de AEE, organizados e estruturados a
partir das orientacfes da Nota Técnica, atende ao objetivo de expansao da dupla matricula,
ampliando o acesso ao AEE, complementar ou suplementar ao ensino regular, assim como
de fortalecimento da oferta do AEE, realizado nas salas de recursos multifuncionais das
escolas de ensino regular.

A titulo de sintese, elencamos, nos quadros 1 e 2, os documentos internacionais e
nacionais respectivamente que marcam a trajetdria da Educacdo Especial, culminando na

Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacéo Inclusiva.

Quadro 1 - Documentos Internacionais ordenados por data

Documento/Ano Acéo Proposta

Conferéncia Mundial de Educacao Para Traca um plano de agdo para satisfazer as
Todos (UNESCO, 1990) necessidades basicas de aprendizagem -
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Aprovada pela Conferéncia Mundial sobre
Educacdo para Todos.

Declaracdo de Salamanca (UNESCO,
1994)

Trata dos principios, das politicas e das
praticas na Area das Necessidades
Educativas Especialis.

Carta para o Terceiro Milénio, aprovada
em 9 de setembro de 1999 (ONU, 1999)

Proclama que os direitos humanos de cada
pessoa em qualquer sociedade devem ser
reconhecidos e protegidos.

Declaracdo de Washington (ONU, 1999)

Exorta todos os participantes a continuarem
promovendo a Filosofia de Vida
Independente em seus paises e convidam
pessoas com deficiéncia do mundo todo a
participarem do Movimento de Direitos das
Pessoas com Deficiéncia e de Vida
Independente.

Forum Mundial sobre Educacdo de Dakar
- Marco de Acdo para a Educacédo para
Todos/EPT (UNESCO, 2000)

Determina que 0s governos tem a obrigagéo
de assegurar que 0s objetivos e as metas de
EPT sejam alcancados e mantidos. Essa
responsabilidade sera atingida de forma mais
eficaz por meio de amplas parcerias no
ambito de cada pais, apoiada pela
cooperacdo com agéncias e instituicoes
regionais e internacionais.

Convencéo da Guatemala de 1999 (ONU,
1999)

Prevé a eliminacdo de todas as formas de
discriminagdo  contra ~ pessoas  com
deficiéncia e o favorecimento da sua
integracdo  na  sociedade, define a
discriminacao e da outras providéncias.

Metas Educativas 2021: a educacgdo que
queremos para a geracdo dos
Bicentenarios (UNESCO, 2010)

Objetiva conseguir ao longo da proxima

década uma educacdo que responda
satisfatoriamente as demandas  sociais
inadiaveis: conseguir que mais alunos

estudem, durante mais tempo, com uma
oferta de qualidade reconhecida, equitativa e
inclusiva e na qual participe a grande
maioria das instituicbes e setores da
sociedade. Existe, pois, a certeza de que a
educacdo € a estratégia fundamental para
avancar na coesao e na incluséo social.

Fonte: Sintese elaborada pela autora.

Quadro 2 - Documentos Nacionais ordenados por data

Documento/Ano

Acao Proposta

LDB n. 4.024 de 1961 (BRASIL, 1961)

Fixa as Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional. No Art. 3° Inciso Il - preconiza o
direito a educacdo - pela obrigacdo do
Estado fornecer recursos indispensaveis para
que a familia e, na falta desta, os demais
membros da sociedade se desobriguem dos
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encargos da educagdo, quando provada
insuficiéncia de meios, de modo que sejam
asseguradas iguais oportunidades a todos.

LDB n. 5.692 de 1971 (BRASIL, 1971)

Fixa as diretrizes e bases para o ensino de 1°
e 2° graus e, no Art. 9° determina que 0s
alunos que apresentem deficiéncias fisicas
Ou mentais, 0S que Se encontrem em atraso
consideravel quanto a idade regular de
matricula e os superdotados deverdo receber
tratamento especial, de acordo com as
normas fixadas pelos competentes Conselhos
de Educacéo.

Constituicio Federal/1988 (BRASIL,
2005)

Determina que a educacdo, direito de todos e
dever do Estado e da familia, sera promovida e
incentivada com a colaboracdo da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho.

Proclama que o dever do Estado com a educacao
sera efetivado mediante a garantia de
atendimento  educacional especializado aos
portadores de deficiéncia, preferencialmente na
rede regular de ensino.

Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional n. 9.394/96 (BRASIL, 1996)

Estabelece as diretrizes e bases da educacéo
nacional. Desse modo, determina que haja,
quando necessario, servicos de apoio
especializado, na escola regular, para atender
as peculiaridades da clientela de educacao
especial. O atendimento educacional sera
feito em classes, escolas ou servigos
especializados, sempre que, em funcéo das
condicBes especificas dos alunos, ndo for
possivel a sua integragcdo nas classes comuns
de ensino regular.

Parametros Curriculares Nacionais:
Adaptac6es Curriculares — estratégias para
a educacdo de alunos com necessidades
educacionais especiais (BRASIL, 1998)

Objetiva ampliar e aprofundar um debate
educacional que envolva escolas, pais,
governos e sociedade e dé origem a uma
transformagéo positiva no sistema educativo
brasileiro.

Decreto n. 3.956/2001 (BRASIL, 2001)

Promulga a Convencdo Interamericana para
a Eliminacdo de Todas as Formas de
Discriminagdo contra as Pessoas Portadoras
de Deficiéncia.

Resolucdo CNE/CEB n. 2, de 11 de
setembro de 2001 (BRASIL, 2001)

Institui Diretrizes Nacionais para a Educacéo
Especial na Educacdo Béasica

Resolucdo CNE/CP n. 1/2002 (BRASIL,
2002)

Institui a duracdo e a carga horéria dos
cursos de licenciatura, de graduacgdo plena,
de formacdo de professores da Educagéo
Bésica em nivel superior.

Programa Educac&o Inclusiva: Direito a

Objetiva orientar os dirigentes estaduais e
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Diversidade (BRASIL, 2004a)

municipais no que se refere & continuidade
das acdes do Programa que compreendera,
em 2005, a fase da consolidacéo e afirmacéo
da proposta de educacao inclusiva.

O Acesso de Alunos com Deficiéncia as
Escolas e Classes Comuns da Rede
Regular (BRASIL, 2004b)

Objetiva divulgar os conceitos mais atuais e
adequados as diretrizes mundiais de inclusdo
da pessoa com deficiéncia na area
educacional

Plano de Desenvolvimento da
Educacao/PDE (BRASIL, 2007)

Objetiva melhorar a educacdo no pais, em
todas as suas etapas, em um prazo de quinze
anos. Prevé varias agbes que visam
identificar e solucionar os problemas que
afetam diretamente a Educacdo brasileira.
Inclui agdes de combate a problemas sociais
que inibem o0 ensino e o aprendizado com
qualidade, como Luz para todos, Saude nas
escolas e Olhar Brasil, entre outros. As agdes
deverdo ser desenvolvidas conjuntamente
pela Unido, estados e municipios.

Politica Nacional de Educacéo Especial na
perspectiva da Educacéo Inclusiva
(BRASIL, 2008a)

Determina que todos os alunos tenham
acesso a escola, independente de suas
diferengas sociais, culturais, étnicas, raciais,

sexuais, fisicas, intelectuais, emocionais,
lingliisticas e outras. Preconiza a
valorizagéo das diferencas e

desenvolvimento de projetos pedagdgicos
para  atendimento  das  necessidades
educacionais dos seus alunos, e promovam
mudancas nas praticas e ambientes escolares,
de modo a eliminar as barreiras que
impedem o acesso ao curriculo e o exercicio
da cidadania.

Decreto Presidencial n® 6.571/2008
(BRASIL, 2008b)

DispGe sobre o Atendimento Educacional
Especializado

Parecer n. 013/2009 (BRASIL, 2009a)

Estabelece Diretrizes Operacionais para o
atendimento educacional especializado na
Educacdo Bésica, modalidade Educacdo
Especial

Resolucdo n° 4, de 2 de outubro de 2009
(BRASIL, 2009b)

Institui Diretrizes Operacionais para o
Atendimento Educacional Especializado na
Educacdo Bésica, modalidade Educacdo
Especial.

Decreto n. 7.611/2011 (BRASIL, 2011)

Dispde sobre a educacdo especial, o
atendimento educacional especializado e da
outras providéncias

Nota Técnica n. 55 (BRASIL, 2013)

Orienta a atuacdo dos Centros de AEE, na
perspectiva da educacgéo inclusiva

Fonte: Sintese elaborada pela autora.



74

Conforme demonstra a literatura que trata do atendimento educacional a pessoa
com deficiéncia, esse atendimento até meados da deécada de 1980 caracterizou-se
especialmente, pela institucionalizacdo e integracdo do individuo a sociedade, e a partir da
década de 1990 passou a pautar-se nos principios de uma educacdo para todos, sob intensa
influéncia de movimentos internacionais e organismos internacionais de fomento. Nesta
linha de pensamento, no terceiro capitulo nossa reflexdo aborda as concepg¢des de
educacdo, de escola e de conhecimento escolar presentes nos documentos oficiais
responsaveis por essa orientacdo e por oferecer subsidios aos sistemas educacionais
brasileiros. Discutimos também as concep¢Bes de educacdo, de escola e de conhecimento
escolar que consideramos efetivas em se tratando da educacdo inclusiva, por apresentar a

escola como mediadora do conhecimento cientifico na sociedade.



3. DA ESCOLA DO PRESENTE A ESCOLA DA INCLUSAO

Mire e veja. O mais importante e
bonito, do mundo, é isto: que as
pessoas nao estdo sempre iguais,
ainda ndo foram terminadas — mas
que elas vdo sempre mudando.

Guimaraes Rosa (2001)

Considerando o encaminhamento da proposta de pesquisa, no primeiro capitulo
procuramos mostrar a trajetéria da Educacdo Especial, descrevendo alguns caminhos
trilhados até a promulgacdo da Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da
Educacdo Inclusiva. E importante destacar que a abordagem descritiva adotada, na
apresentacdo do referido capitulo, justifica-se pelo propésito de contextualizar o
surgimento da Politica, ndo se tratando, portanto, de uma anélise da mesma.

Para a continuidade da discussao destacamos, neste segundo capitulo, concepcoes
de educacéo, de conhecimento escolar e de escola presentes nos documentos oficiais, e 0s
definidos para a reflexdo e constatacdo do fazer pedagdgico nos espagos pesquisados. Em
nossa reflex&o, a educagdo € entendida como fenémeno social, historicamente constituido e
que, pela forma como se organiza e se transforma, exerce influéncia no contexto escolar e
se reflete no processo de ensino e de aprendizagem do aluno. Retomamos aqui Guimarées
Rosa quando poetiza: “as pessoas ndo estdo sempre iguais, ainda ndo foram terminadas —
mas que elas vao sempre mudando” (ROSA, 2001, p. 39). Por que as pessoas mudam? A
partir de que as pessoas mudam? Como as pessoas mudam? S&o questdes relevantes para a
reflexd@o e para a compreensédo do processo de desenvolvimento do ser humano.

Neste sentido, consideramos indispensavel explicitar a importancia da abordagem
vigotskiana para 0 nosso espaco e momento educacional, pensando a Educagdo Especial
como parte deste contexto historico e cultural. Entendemos que sé podemos fazer isto se
considerado o contexto pés-revolucdo na Russia, no qual se originaram e desenvolveram
os estudos e pesquisas de Vigotski, isto €, onde se estabeleceram os principios basicos da
psicologia histérico-cultural.

Conforme explicita Rego (1995, p. 27), falando sobre o contexto social de Vigotski,
“[...] a atmosfera de sua época era de grande inquietacdo e estimulo para a busca de
respostas as exigéncias de uma sociedade em franco processo de transformacdo”. Naquele



76

momento, 0 enorme poder atribuido a educacdo se expressou no esforco para elaborar
programas educacionais que se mostrassem eficientes para erradicar o analfabetismo e
pudessem oferecer melhores oportunidades aos cidad&os.

Nas palavras da autora, a proposta de Vigotski de reestruturar a teoria e a pesquisa
psicoldgica estava em “[...] fina sintonia com 0s projetos sociais de seu pais” (1995, p. 27).
Palangana (2001, p. 90), por sua vez, destaca que as pesquisas de Blonsky'®, com a
finalidade de compreender a relevancia do social no desenvolvimento das fungGes
psiquicas do homem, contribuiram para que Vigotski “[...] percebesse a necessidade de se
estudar o comportamento humano enquanto fendmeno histérico e socialmente
determinado”. Reitera que, para o autor, “[...] estudar um comportamento historicamente
significa estuda-lo em sua dindmica de transformacdo” (PALANGANA, 2001, p.95).
Como afirma Luria (2010, p. 23), “[...] uma nova sintese das verdades parciais dos modos
anteriores de estudo deveria ser encontrada”.

Neste contexto, o que Vigotski buscava era, portanto, uma abordagem mais
abrangente, que melhor explicasse as fungdes psicoldgicas superiores ou, como referimos
neste estudo, as fun¢des complexas de pensamento. Conforme Cole e Scribner (1998, p.7),

essa abordagem deveria incluir

[...] a identificacdo de mecanismos cerebrais subjacentes a uma
determinada funcdo; a explicacdo detalhada da sua histéria ao longo do
desenvolvimento, com o objetivo de estabelecer as relagdes entre formas
simples e complexas daquilo que aparentava ser 0 mesmo
comportamento; e, de forma importante, deveria incluir a especificacao
do contexto social em que se deu o desenvolvimento do comportamento.

Nas palavras de Palangana (2001, p. 90), Vigotski abriu fronteiras, colocando-se
como pioneiro ao descrever como a cultura “[...] torna-se parte da natureza de cada pessoa,
enfatizando as origens sociais da linguagem e do pensamento”. Acrescenta a autora que
Vigotski tinha como questdo central “[...] explicar como a maturacdo fisica e a
aprendizagem sensorio-motora interagem com o ambiente, que é histdrico — e em esséncia
social —, de forma a produzir as fung¢des complexas do pensamento humano” (2001, p. 96).
Defendia a ideia de um organismo ativo, evidenciando a continua interacdo entre as

condicBes sociais mutaveis e a base biolégica do comportamento humano. Assim,

6 Ao lado de Vigotski, Pavel Petrivich Blonsky era um psiclogo soviético, também preocupado em
construir uma psicologia que pudesse responder a problematica politico-social da Russia naquela época
(PALANGANA, 2001).
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conforme destaca Palangana (2001, p. 96), Vigotski “[...] observou que a partir das
estruturas organicas elementares, determinadas basicamente pela maturacdo, formam-se
novas e mais complexas funcdes mentais, dependendo da natureza das experiéncias sociais
a que as criangas se acham expostas”.

Diante disso, entendemos que refletir sobre o fazer pedagdgico em tempos de
incluséo e refletir sobre a concepcao de educacdo escolar e de escola postas e aquela que
pensamos mais efetiva a nossa proposta de estudo, direciona-nos, inevitavelmente, a
Vigotski (1997, 1998, 2000) e também a Leontiev’ (2004) quando tratam do psiquismo
humano, explicam o desenvolvimento regido primordialmente por leis socio-historicas™® e
asseveram que a cultura, representada por toda producdo acumulada pela humanidade no
decorrer da historia, é transmitida de geracdo a geracdo no processo educacional. Por que o
homem produz essa cultura? Porque, diferentemente dos animais, o0 homem tem uma
atividade criadora e produtiva, o trabalho, e como ele criou uma forma de sobrevivéncia
que dependia do trabalho, deixou de ser ndmade e passou a fixar-se, deixou de cagar e
passou a domesticar 0s animais.

Para Vigotski (2011, p. 864), a palavra social, em seu sentido mais amplo, indica
que tudo aquilo que é cultura é social. Assim, “a cultura também é produto da vida em
sociedade e da atividade social do homem e, por isso, a propria colocacdo do problema do
desenvolvimento cultural j& nos introduz diretamente no plano social do
desenvolvimento”.

Como vemos em Palangana (2001, p. 93), em conformidade com o pensamento
marxista, “[...] as mudangas histéricas na sociedade e na vida material produzem
modificacdes na ‘natureza humana’, ou seja, na consciéncia e no comportamento dos
homens”. A importancia da teoria de Vigotski consiste em correlacionar tal proposta ao
desenvolvimento das fungbes complexas do pensamento, interpretando “[...] de forma
criativa as concepgOes de Engels sobre o trabalho humano e o uso de instrumentos
enquanto meios pelos quais o homem, transformando a natureza, transforma-se a si

proprio” (p. 93).

17 Alexei Leontiev, com os mesmos pressupostos filos6ficos de Lev Semenovitch Vigotski e Alexander
Luria, estudou as relacbes entre o desenvolvimento do psiquismo humano e a cultura.

18 |_eontiev, citando manuscritos de Marx (1844, p.91), explica que Marx, fundador do socialismo cientifico,
ofereceu a primeira analise tedrica da natureza social do homem e do seu desenvolvimento sdcio-historico,
citando: “Todas as suas relagdes humanas com o mundo, a visdo, a audicdo, o olfato, o gosto, o tato, 0
pensamento, a contemplacdo, o sentimento, a vontade, a atividade, o amor, em resumo, todos os 6rgdos da
sua individualidade que, na sua forma, sdo imediatamente Grgaos sociais, sdo no seu comportamento objetivo
ou na sua relacdo com o objeto a apropriacdo deste, a apropriagdo da realidade humana”.



78

N&o ha davida de que para Engels (1982, p.22), a diferenca entre os homens e 0s
outros animais “[...] estd na forca de trabalho”. Conforme destaca o pensador, as
modificacfes provocadas na natureza pelos animais tém como finalidade Unica a satisfacdo
das necessidades estabelecidas geneticamente. No entanto, os homens modificam a

natureza intencionalmente, colocando-a a seu servico.

Mas é precisamente a modificacdo da Natureza pelos homens (e ndo
unicamente a natureza como tal) o que constitui a base mais essencial e
imediata do pensamento humano; e é na medida em que o homem
aprendeu a transformar a Natureza que a sua inteligéncia foi crescendo
(ENGELS, 1979, p.139, grifos no original).

Palangana (2001, p. 115) destaca que do ponto de vista dialético-materialista, o
continuo processo de transformacgdo das necessidades humanas “[...] ndo é linear nem
unidirecional, estando sua forma diretamente subordinada as condigdes objetivas de cada

momento historico”. E acrescenta:

Na perspectiva marxista, 0 desenvolvimento das faculdades humanas esta
diretamente relacionado a evolucdo histérica das necessidades e dos
interesses culturais. A atividade pratica, orientada para a satisfacdo das
necessidades, possibilita a formacdo destas faculdades com base nas
predisposicdes hereditarias, criadas historicamente. Pelo trabalho, o
homem elabora situa¢des, constroi os objetos materiais requeridos para a
satisfacdo de suas necessidades e, aperfeicoa sua inteligéncia
(PALANGANA, 2001, p. 116).

Sob esta mesma perspectiva, Leontiev (2004) explica que ao modificar a natureza
para atender sua necessidade de sobrevivéncia, 0 homem criou a cultura material (os
objetos e os meios de producdo desses objetos) e a cultura intelectual (0 conhecimento
sobre essa producdo e o conhecimento para essa producdo). Desse modo, entende-se
desenvolvimento humano como a apropriagdo dos bens culturais, ou seja, sdo as forcas

fisicas e intelectuais dos homens, objetivadas na cultura material e intelectual. Assim,

O movimento da histdria s6 é, portanto, possivel com a transmissdo, as
novas geracoes, das aquisicdes da cultura humana, isto é, com educacéo.
Quanto mais progride a humanidade, mais rica € a pratica socio-histdrica
acumulada por ela, mais cresce o papel especifico da educacdo e mais
complexa é sua tarefa (LEONTIEV, 2004, p.291).
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Neste contexto, afirma Palangana (2001), é pela participacdo ativa na coletividade,
por meio da partilha das relagdes de trabalho, que o sujeito se apropria dos instrumentos
fisicos produzidos historicamente, da linguagem e do conhecimento acumulado pelas
geracOes anteriores e que, culturalmente, estdo disponiveis.

Os pressupostos destacados enfatizam a riqueza do homem e da cultura como
elemento indispensavel e constituinte do progresso da humanidade e, como afirmam os
tedricos, representantes dessa abordagem, o psiquismo humano carrega e expressa marcas
do tempo vivido e que se vive a historia humana, reconhecendo o homem como criador e
criatura a0 mesmo tempo. Como encontramos em Palangana (2001, p.116), “[...] foi
orientado pelo desenvolvimento da pratica social que o pensamento evoluiu do nivel
concreto, pratico — onde ndo se distingue a forma do contedo — ao nivel abstrato, teorico,
representado, em sua esséncia, pelo pensamento cientifico”.

Para Vigotski'® (2011, p. 864), “[...] esse mecanismo, que se encontra na base das
fungdes psiquicas superiores, tem sua matriz no social”. Ao referir-se & estrutura das
formas complexas de comportamento da crianca, Vigotski afirma que esta estrutura é
constituida de caminhos indiretos, uma vez que sdo utilizados quando se torna impossivel

para a crian¢a a operacao psicoldgica pelo caminho direto. Esclarece:

[..] uma vez que esses caminhos indiretos sdo adquiridos pela
humanidade no desenvolvimento cultural, histérico, e uma vez que o
meio social, desde o inicio, oferece a crianca uma série de caminhos
indiretos, entdo, muito frequentemente, ndo percebemos que o
desenvolvimento acontece por esse caminho indireto (VIGOTSKI, 2011,
p. 864).

Ainda para o autor, a estrutura do caminho indireto aparece justamente quando, no
caminho direto, surge um obstaculo, ou seja, quando a resposta estd impedida pelo
caminho direto, quando a resposta primitiva nao € satisfatéria. Neste sentido,

[...] a crianga comega a recorrer a caminhos indiretos quando, pelo
caminho direto, a resposta ¢ dificultada, ou seja, quando as necessidades
de adaptacdo que se colocam diante da crianca excedem suas
possibilidades, quando, por meio da resposta natural, ela ndo consegue
dar conta da tarefa em questdo (VIGOTSKI, 2011, p. 865).

1% Traduzido diretamente do russo por Denise Regina Sales, Marta Kohl de Oliveira e Priscila Nascimento
Marques do texto original — VIGOTSKI, L. S. Defektologuia i utchenie o razvitii i vospitanii nenormalnogo
rebionka. In: Problemi defektologuii (Problemas de Defectologia). Moscou: Prosveschenie, 1955 (p. 451-
458).
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Essa forma de pensar sugere, conforme elucida o autor, que as formas superiores de
comportamento se desenvolvem sob a pressdo da necessidade. Neste sentido, Palangana
(2001, p. 129) afirma que as diferencas quanto & capacidade de desenvolvimento das
criancas “[...] devem-se, em grande parte, as diferencas qualitativas no ambiente social em
que vivem. A diversidade nas condicGes sociais promove aprendizagens também diversas e
estas, por sua vez, ativam diferentes processos de desenvolvimento”.

Nestes termos, ressaltamos Leontiev (2004) quando sinaliza que a educacgéo, nas
primeiras etapas do desenvolvimento da sociedade, considerando as criangas pequenas, por
exemplo, constitui-se uma simples imitacdo dos atos a que a mesma tem acesso no meio
onde esta inserida. No entanto, com o0 passar dos anos, ganha complexidade e
especializacdo, caracterizando-se como o ensino e a educacdo escolares. E complementa
que a continuidade do processo historico seria impossivel sem a transmissdo dos resultados
do desenvolvimento de uma geracao para a seguinte.

Ainda para este autor, o homem, ao se apropriar dos instrumentos materiais e
sociais, forma suas faculdades motoras e psiquicas superiores e, assim, o desenvolvimento
da cultura dos homens oportuniza progressos na producdo de bens materiais, ou seja, o
conhecimento do mundo que o cerca. Leontiev descarta a ideia de que a experiéncia
individual do homem, mesmo que muito rica, seja suficiente para a formacdo do
pensamento, afirma que, para isso “[...] seria preciso nd&o uma vida, mas mil. De fato, o
mesmo pensamento e o saber de uma geracdo formam-se a partir da apropriacdo dos

resultados da atividade cognitiva das geragdes precedentes”. Assim,

Cada geracdo comeca, portanto, a sua vida num mundo de objetos e de
fenbmenos criados pelas geracGes precedentes. Ela apropria-se das
riguezas deste mundo participando no trabalho, na produgdo e nas
diversas formas de atividade social e desenvolvendo assim as aptiddes
especificamente humanas que se cristalizaram, encarnaram nesse mundo
(LEONTIEV, 2004, p.284).

Sua premissa nos direciona ao argumento de Vigotski (2000) de que a mudanca na
estrutura funcional da consciéncia configura-se no contetdo central e fundamental de todo
processo de desenvolvimento. Pode-se asseverar que o conhecimento faz com que o
pensamento do homem seja transformado e, mais especificamente, elevado. Direciona
também nossa atencéo a Leontiev (2004, p. 285) quando assinala que, “[...] cada individuo

aprende a ser um homem. O que a natureza lhe d& quando nasce ndo lhe basta para viver
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em sociedade. E-lhe ainda preciso adquirir o que foi alcancado no decurso do
desenvolvimento historico da sociedade humana”.

Evidenciamos ainda a premissa, em Vigotski (1998, p. 40), de que, para a crianga,
desde seus primeiros dias de desenvolvimento, suas atividades adquirem um significado
préprio em um dado sistema de comportamento social e, pelo fato de serem dirigidas a
objetivos especificos, sdo refratadas por meio do ambiente que a cerca. Desse modo,

O caminho do objeto até a crianca e desta até 0 objeto passa através de
outra pessoa. Essa estrutura humana complexa é o produto de um
processo de desenvolvimento profundamente enraizado nas ligagdes entre
historia individual e historia social.

Na mesma linha de pensamento, Leontiev (2004) teoriza que é a propria vida da
crianga, 0 desenvolvimento dos processos reais dessa vida que determinam o
desenvolvimento de seu psiquismo. Isto significa que, no estudo do desenvolvimento do
psiquismo, é preciso partir da analise do desenvolvimento da atividade da crianca tal como
ela se organiza nas condicdes de vida concreta.

Portanto, o desenvolvimento do psiquismo humano é sempre mediado pelo outro
social. Como consequéncia, a apropriacdo do conceito cientifico, que ocorre, destaca o
autor, nas atividades estruturadas com a participacdo de mediadores, concorre para que
esse desenvolvimento aconteca. Nas mediacOes, atribui-se ao estudante abstragdes mais
formais e conceitos mais elaborados do que aqueles construidos de forma espontanea e que
resultam de acordos culturais.

Vigotski chama de mediador o outro social, ou seja, 0 adulto ou a crianga mais
experiente que realiza uma intervencdo na zona de desenvolvimento proximal (ZDP)?° do
individuo, provocando um avanco que ndo ocorreria naturalmente e, por meio da ZDP, é
possivel explicar as dimensdes do aprendizado escolar. Dessa forma, a apropriacdo de
conceitos cientificos tem sua origem nos processos estruturados de ensino (VIGOTSKI,
2000). A aprendizagem cria a ZDP, ou seja, ela ativa processos de desenvolvimento que

20 De acordo com Vigotski, é possivel identificar dois niveis de desenvolvimento: Nivel de Desenvolvimento
Real (NDR) — compreende as fun¢des mentais da crianca, que se estabeleceram como resultado de ciclos de
desenvolvimento ja completados (conjunto de informacfes que a crianca tem em seu poder); Nivel de
Desenvolvimento Potencial (NDP) — problemas que a crianca consegue resolver com o auxilio de pessoas
mais experientes; e acrescenta a Zona de Desenvolvimento Proxima (ZDP) — distancia entre o NDR e o NDP,
constituida por fungdes que ainda estdo em processo de desenvolvimento, entendendo ser este 0 espago onde
ocorre a mediagéo.
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entram em funcionamento a medida que a crianca interage com as pessoas de Sseu
ambiente, internalizando o conhecimento disponivel em seu contexto cultural.

Neste sentido, Palangana (2001, p. 157) sinaliza que Vigotski, ao buscar as origens
das formas complexas de comportamento nas relagdes sociais que o individuo mantém
com o mundo gue o rodeia, chega ao carater mediado desses comportamentos. Ele “[...]
identifica, entdo, a importancia das interacGes, das trocas, da instrucdo no processo de
constituicdo do sujeito psicoldgico”. E completa:

A crianca aprende opondo-se a alguém, identificando-se, imitando,
estabelecendo analogias, internalizando simbolos e significados, tudo isso
em um ambiente social e historicamente localizado. Assim, é preciso
considerar que as interacdes sociais educativas pressupbem a
manifestacdo e o confronto de diferentes idéias, gestadas em momentos
distintos (PALANGANA, 2001, p. 157).

Na mesma linha, Saviani (2005) destaca que o saber que interessa a educacao, na
concepcao aqui empregada, é justamente aquele que resulta do processo de aprendizagem,
do trabalho educativo e que permite ao homem aprender a pensar, a avaliar e a agir.
Pondera o autor, 0 homem ndo se constitui naturalmente, ou seja, ndo nasce ja sabendo ser
homem, ndo nasce sabendo sentir, sabendo pensar, sabendo avaliar, sabendo agir.

Complementa:

Para saber pensar e sentir; para saber querer, agir ou avaliar é preciso
aprender, o que implica trabalho educativo. Assim, o saber que
diretamente interessa a educacdo € aquele que emerge como resultado do
processo de aprendizagem, como resultado do trabalho educativo (p. 7).

Para chegar a este resultado, alerta o autor, a educacdo deve partir ou tomar como
referéncia de sua atividade o saber objetivo produzido historicamente. Principio este que
estd em consonancia com Vigotski (2004) quando reitera a ideia de que os objetivos da
educacdo sempre estdo ligados ao desenvolvimento historico e as necessidades
apresentadas pelo ser humano.

Facci (2004, p. 175), por sua vez, alerta que a educacdo tem a sua liberdade
cerceada em relacdo ao grande meio social. Assinala que, numa sociedade organizada em
classes sociais, a educacdo sempre tem o carater de classe, “[...] tem uma funcédo social
perfeitamente definida e orientada pelos interesses do grupo dominante”.
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Com a mesma intencdo, Duarte (2004, p.231) elucida que a mediacdo entre o
individuo e o género humano é realizada pelas relagcdes sociais. Ocorre que, em uma
sociedade de classes, excludente, como acontece no capitalismo, as relacfes entre a vida
individual e a cultura acumulada sdo bastante complexas e mesmo contraditérias em
consequéncia da “[...] propriedade privada dos meios de producdo, da exploragédo da forca
de trabalho pelo capital e da consequente divisdo do trabalho”.

Como assinalado na introducdo deste trabalho, discutir a educagdo num contexto
capitalista exige considerar caracteristicas desse modo de producdo e 0s consequentes
reflexos deste nas politicas educacionais e na organizagdo da pratica pedagogica
desenvolvida nas escolas. Portanto, discutir o papel da escola e da educacdo inclusiva, num
contexto com as mesmas caracteristicas, constitui-se tarefa de grande complexidade.

A escola que pretendemos descortinar, nesta reflexdo, é aquela caracterizada por
Libaneo (2010), a escola que promove o desenvolvimento dos sujeitos e uma educagédo
capaz de contribuir para o desenvolvimento cognitivo de todos 0s sujeitos e que privilegie
0 acesso ao conhecimento cientifico. Libaneo (2012, p. 15) sinaliza para esta questao

quando destaca:

[...] o impacto negativo, nos objetivos e nas formas de funcionamento
interno das escolas, das politicas educacionais de organismos
internacionais, as quais se transformaram em cartilhas no Brasil para a
elaboracdo de planos de educacdo do governo federal e de governos
estaduais e municipais, afetando tanto as politicas de financiamento,
quanto outras como as de curriculo, formacao de professores, organizacao
da escola, praticas de avaliagdo etc.

Saviani (1998), por sua vez, assinala que o principio basico da sociedade capitalista
é a producdo caracterizada pelo trabalho alienado, o trabalho em que ndo ha sentido
pessoal e em que 0s meios de producdo estdo com uma minoria. Segundo o autor, no
processo educacional, também ocorre uma apropriacdo privada do conhecimento
produzido pela coletividade. Nesse sistema, portanto, a medida de tudo é a producéo e o
capital. Condigéo esta que diverge do proposto por Marx (2006, p. 212), evidenciado no

trecho a seguir:

A aranha executa operagdes que lembram o teceldo, e as caixas suspensas
gue as abelhas constroem envergonham o trabalho de muitos arquitetos.
Mas até mesmo o pior arquiteto difere, de inicio, da mais habil das
abelhas, pelo fato de que, antes de fazer uma caixa de madeira, ele ja a
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construiu mentalmente. No final do processo do trabalho, ele obtém um
resultado que ja existia em sua mente antes de ele comegar a construcao.
O arquiteto ndo sé modifica a forma que Ilhe foi dada pela natureza,
dentro das restricdes impostas pela natureza, como também realiza um
plano que lhe é préprio, definindo os meios e o carater da atividade aos
quais ele deve subordinar sua vontade.

Portanto, revela Marx, o produto da atividade (ou do trabalho) ja existia na mente
do individuo como imagem psiquica, e € essa imagem psiquica que mediatiza a execucdo
do projeto. Mais precisamente, sdo as imagens psiquicas que constituem o contetdo da
consciéncia e, como Marx, Engels e Vigotski partilhamos da ideia de que 0 homem néo €
apenas um produto do meio em que esta inserido, mas é um sujeito ativo no movimento
que cria esse meio.

Duarte (2004) pondera que, se a subjetividade for definida como aquilo que se
refere ao sujeito e objetividade aquilo que se refere ao objeto, pode-se afirmar que, para
Marx, a subjetividade humana se desenvolve por meio da permanente construgdo da

objetividade social. Assim,

[...] a atividade social produz o enriquecimento objetivo e subjetivo dos
seres humanos. Neste sentido, a historia social pode ser vista como um
processo no qual o género humano se desenvolve por meio daquilo que é
produzido, reproduzido e transformado pela atividade social. Trata-se de
um processo histdrico de objetivacdo do género humano (DUARTE,
2004, p.231)

Nesta linha de pensamento lembramos Leontiev (2004) quando destaca que, no
decurso da atividade do homem, as suas aptiddes, 0s seus conhecimentos e 0 seu saber
fazer, de certa forma, cristalizam-se nos seus produtos materiais, intelectuais e nas ideias.
Produz-se, desse modo, o aperfeicoamento dos instrumentos de trabalho o que, por sua
vez, oportuniza um novo grau de desenvolvimento histérico nas aptiddes do homem.

Frigotto (2002) contribui com a discussdo ao afirmar que a educacdo pode se
constituir num processo emancipatorio de producdo do ser humano, mas para que isso
ocorra, 0 ser humano deve ser tomado como medida, ou seja, como referéncia para a
elaboracdo das politicas publicas na area da educacdo. No entanto, o que acontece €
justamente o contrario, a organizacdo destas politicas ocorre no entorno do modo de
producéo, ou seja, do capital, embora elas se apresentem como sociais.

E preciso ressaltar que a crise da sociedade capitalista na década de 1970, conforme

assinala Saviani (2008a), conduz a uma reestruturacdo dos processos produtivos e a
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substituicdo do fordismo pelo toyotismo. E, nesta perspectiva, Galuch e Palangana (2008)
asseveram que no fordismo a racionalizacdo na forma de organizacdo do trabalho requer,
como habilidades, aquelas necessarias a um sujeito disciplinado, enquanto, no toyotismo,
aquelas necessarias a um sujeito empreendedor e em constante processo de aprendizagem.
Conforme assinalam as autoras, a flexibilidade e mobilidade nos processos de
trabalho fazem com que o poder de controle e de pressdo sobre os empregados aumente e
essa forca de trabalho mostra-se abatida pelos altos indices de desemprego dos paises

capitalistas desenvolvidos. Para as autoras,

No contexto da acumulacdo flexivel observam-se: o desemprego
estrutural; o aumento da competicdo; a exigéncia de novas habilidades;
ao mesmo tempo em que outras desaparecem ou ficam obsoletas; a
estagnacdo dos salarios; e, no campo politico, enorme perda do poder
sindical, diante da, também, flexibilidade nos regimes e contratos de
trabalho nos quais 0 emprego regular, cada vez mais, cede lugar para 0s
contratos temporarios, 0s subcontratos, a terceirizacao e os trabalhadores
autdnomos (GALUCH e PALANGANA, 2008, p. 79).

Desse modo, a organiza¢do do mundo do trabalho coloca-se como demanda de uma
formagdo especifica. Por outro lado, suas mudangas ndo visam, necessariamente, o0
desenvolvimento do sujeito, mas atender as exigéncias do processo produtivo. Os objetivos
da formacéo, portanto, ndo diferem no sistema fordista e toyotista, ja& que ambos buscam
uma formacdo que torne o sujeito adaptavel as necessidades da sociedade capitalista
basicamente, ndo havendo preocupacdo com o desenvolvimento do sujeito na totalidade.

Galuch e Palangana (2008) salientam que para manter-se a caracteristica da
sociedade atual, busca-se uma formacao voltada para o desenvolvimento de capacidades
que atendam as necessidades do mercado em termos de agdo profissional, mas, além disso,
voltada para a solidariedade e convivio social.

No contexto educacional, a década de 1990 foi, marcadamente, um periodo de
intensos debates, no qual foram sancionados documentos oficiais que determinam o rumo
de politicas educacionais em nivel nacional e internacional e as politicas educacionais
mundiais tém implicagdes diretas no modo como se conduz a educagdo no Brasil. Os
documentos oficiais emergem de uma sociedade estabelecida sobre bases capitalistas,
organizados com base nos principios do capital e no sentido de manter esses principios,
condigdo indispensavel para que se mantenha a sociedade nos moldes estabelecidos.
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Conforme Libéaneo a visdo de escola para a integracdo social ndo se restringe as
postulacdes dos organismos internacionais, uma vez que pode ser visualizada no @mbito da
educacdo nacional. Para o autor, sdo concepgBes que se originam na Declaracdo de
Educagdo para Todos, de 1990, ja mencionada no corpo deste trabalho, que traz intencGes
humanistas e democratizantes, o que pode ser observado na concepcdo de aprendizagem
como “[...] necessidade natural, como incorporacdo de competéncias minimas para
sobrevivéncia social, torna-se pré-requisito para o desenvolvimento humano e social”
(LIBANEO, 2010, p.7).

Partindo do exposto buscamos refletir sobre a escola posta atualmente e a escola
efetiva ou necessaria ao se tratar do contexto inclusivo, preconizado pelas politicas
publicas e considerando-se o publico alvo dessas politicas, ou seja, as pessoas com
deficiéncia, com transtornos globais do desenvolvimento e com altas

habilidades/superdotagéo.

3.1 Politicas Publicas e Educacéo Inclusiva

Para a continuidade da discussdo e a reflexdo sobre esses questionamentos
entendemos como necessaria a retomada de alguns documentos oficiais para evidenciar a
concepcgédo de educacdo que subsidia a implantacdo da educacdo inclusiva nas escolas,
entre os quais: a Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacédo
Inclusiva (BRASIL, 2008a); o Decreto Presidencial n. 6.571/2008 (BRASIL, 2008b); e, a
Resolucdo n. 04, de dois de outubro de 2009 (BRASIL, 2009b).

A implantacdo das SRMs nas escolas da rede publica deve acontecer, conforme
definido pelo MEC/SEESP e preconizado por esses documentos, preservando-se as
parcerias existentes entre as Secretarias de Educacdo Municipal e Estadual e as demais
Secretarias responsaveis pelos servicos de salde, assisténcia social, trabalho e outras que
dispdem dos atendimentos clinicos e terapéuticos, entre outros.

Desse modo, as instituicdes de ensino pulblico devem assegurar aos alunos
atendidos no AEE medidas para a eliminacdo de barreiras arquitetdnicas, pedagogicas e
nas comunicacdes, que possam impedir ou dificultar, a participacdo nas atividades
escolares de forma plena e, em igualdade de condi¢cbes com os demais alunos. Para esse
fim, o MEC, por meio da Secretaria de Educacdo Especial elaborou um documento

intitulado Orientagdes para a Institucionalizacdo na Escola, da Oferta do Atendimento
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Educacional Especializado — AEE em Salas de Recursos Multifuncionais — Norma Técnica
—n. 11 (BRASIL, 2010b).

O que se verifica € que os documentos oficiais trazem recomendacbes que se
referem a politicas educacionais suficientemente diversificadas e concebidas de modo que
a educagdo néo seja fator suplementar de excluséo, mas de inclusdo e participacdo social.
Constatamos que as caracteristicas das politicas de educacdo inclusiva estdo em
consonancia com o contido nos documentos oficiais internacionais, entre os quais o
Relatério da Comissdo Especial da UNESCO sobre a educacdo no século XXI — Educacao:
um tesouro a descobrir?® — no qual se afirma que “[...] cada um aprenda a compreender o
mundo que o rodeia, pelo menos na medida em que isso lhe é necessario para viver
dignamente, para desenvolver suas capacidades profissionais, para comunicar” (DELORS,
1998, p. 91).

Conforme assinala Duarte (2001), o Relatério Jacques Delors preconiza uma
educacdo ndo voltada exclusivamente para o desenvolvimento econémico dos paises, mas
para o cultivo de valores como a convivéncia, a tolerancia, o resgate de tradigdes culturais,
valorizacdo da pessoa humana. Estes aspectos podem ser constatados no proprio

documento:

O mundo conheceu, durante o Ultimo meio século, um desenvolvimento
econdémico sem precedentes. Sem pretender fazer um balanco exaustivo
deste periodo, o que ultrapassa 0 quadro de seu mandato, a Comissdo
gostaria de recordar que, em sua perspectiva, estes avangos se devem,
antes de mais nada, a capacidade dos seres humanos de dominar e
organizar o meio ambiente em funcdo das suas necessidades, isto €, a
ciéncia e a educacgdo, motores principais do progresso econdémico. Tendo,
porém, consciéncia de que o modelo de crescimento atual depara-se com
limites evidentes, devido as desigualdades que induz e aos custos
humanos e ecoldgicos que comporta, a Comissao julga necessario definir
a educacdo, ndo apenas na perspectiva de seus efeitos sobre o
crescimento econdmico, mas de acordo com uma visdo mais larga: a do
desenvolvimento humano (DELORS, 1998, p. 69).

Busca-se deste modo uma educacdo que forme o individuo para o trabalho, mas
reitera-se a necessidade, no plano ideoldgico, de limitar as expectativas dos trabalhadores
em termos de socializagdo do conhecimento pela escola defendendo a ideia de que o mais

2L A concepcdo de educacdo defendida no Relatdrio, conforme ja abordamos nesta tese, esté centrada no lema
aprender a aprender e desdobra-se em quatro pilares: aprender a conhecer; aprender a fazer; aprender a viver
juntos; e, aprender a ser. Nestes termos, o individuo seria preparado para a competicdo presente na economia
capitalista e a0 mesmo tempo para o exercicio da cidadania.
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importante a ser adquirido por meio da educacdo ndo é o conhecimento, mas sim a
capacidade de constante adaptacdo ao sistema produtivo.

Desse modo, tanto o Relatério Jacques Delors, quanto a Declaracdo Mundial de
Educacao para Todos, que se originou em Conferéncia Mundial realizada em Jomtien na
Tailandia em 1990, convocada, organizada e patrocinada pelo Banco Mundial, subsidiam a
elaboracdo das politicas educacionais a partir da década de 1990, politicas que
incorporaram as concepgdes contidas no Relatério e também na Declaracéo.

Na referida Declaracdo, concordando com o destaque feito por Libaneo (2010, p. 6,
grifos no original), observamos que o conceito de aprendizagem refere-se a “[...] aquisicao
de capacidades, atitudes e comportamentos necessarios a vida, nas quais incluem leitura,
escrita, célculo, técnicas, valores e atitudes que necessitam o0s seres humanos para
sobreviver”. Vale ressaltar que, dessa Declaracdo, além de outros documentos, resultou o
Plano Decenal de Educacdo para Todos?® (1993-2003) entre outros documentos oficiais,
dos quais derivam as politicas e diretrizes da educagdo no Brasil. O carater ideoldgico de
tal documento desarticula a organizacdo social na defesa da igualdade de direitos e
oportunidades e de que a diversidade € normal reiterando a ideia de que ser diferente é
normal, ndo colaborando assim com a educagdo inclusiva uma vez que naturaliza as
diferencas.

Nesta perspectiva, € fundamental compreender que a finalidade da educacéo, seja
regular ou especial, ndo deve diferir qual seja, consiste em promover o desenvolvimento

por meio de uma aprendizagem intencional, porque educacdo especial é educacéo.

3.2 Falando sobre Educacéo e Inclusédo

Sob tais orientagdes e pressupostos, sentimo-nos provocados a refletir sobre
algumas questdes que podem ser colocadas da seguinte forma: Que
conhecimentos/capacidades sdo necessarios para viver dignamente, como orienta 0
Relatério Jacques Delors? Como isso se efetivaria num mundo em que ocorrem alteracdes

no modo produtivo e se abordam questBes relativas a globalizacdo, as transformacdes

22«0 Plano Decenal é conjunto de diretrizes de politica cm processo continuo de atualizagio e negociacao,
cujo horizonte devera coincidir com a reconstrucdo do sistema nacional de educacao basica. Assim, a edicao
que ora se apresenta a sociedade brasileira, se por um lado procurou incorporar propostas varias, de outro,
permanece aberta a novos aperfeicoamentos, sobretudo no ambito das escolas, de seus dirigentes e de seus
professores” (BRASIL, 1993, p.15).
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cientificas e tecnoldgicas, mas ndo se objetivam mudancas nas relagdes sociais? Como isso
se materializaria no contexto da educacéo inclusiva?
Para a continuidade de nossa reflexdo abordamos os dois significados da Educagédo

Inclusiva apresentados por Libaneo (2010, p. 12). No primeiro, destaca-se

[...] o reconhecimento da diferenca, do ritmo de desenvolvimento de
cada aluno, independentemente de suas condi¢cdes mentais, fisicas,
psicomotoras e a vivéncia de experiéncias socioculturais e afetivas em
funcéo da pluralidade cultural. Os conhecimentos sistematizados estariam
subordinados as necessidades de compreender melhor ou vivenciar
melhor as experiéncias de socializag&o.

Enquanto no segundo, acentua-se

[...] o provimento, em condigdes iguais para todos, dos meios intelectuais
e organizacionais pelos quais os alunos aprendem a pensar teoricamente,
a dominar as agBes mentais conectadas com os conteildos, a adquirir
instrumentos e procedimentos ldgicos pelos quais se chega aos conceitos
e ao desenvolvimento cognitivo, e para isso, considerando as
caracteristicas pessoais e culturais dos alunos, sua motivacdo, e 0sS
contextos sdcioculturais da aprendizagem.

Pautado no primeiro significado, Libaneo afirma que, em vez de uma escola
assentada no conhecimento vislumbra-se uma escola para o acolhimento social. Entende
que a questdo ndo é a manutencdo da escola assentada no conhecimento, dominio dos
conteudos e formacdo das capacidades cognitivas, mas “[...] uma escola que valorizara
formas de organizacdo das relagdes humanas nas quais prevalecam a integracéo social, a
convivéncia entre diferentes, o compartilhamento de culturas, o encontro e a solidariedade
entre as pessoas” (LIBANEO, 2012, p. 17). Para o autor, a origem da escola para o
acolhimento social estd na Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos (UNESCO,
1990) e em outros documentos oficiais patrocinados pelo Banco Mundial, nos quais €
recorrente o diagndstico de que a “[...] escola tradicional esta restrita a espacos e tempos
precisos, incapaz de adaptar-se a novos contextos e a diferentes tempos, ndo oferecendo
um conhecimento para toda a vida, operacional e pratico” (LIBANEO, 2012, p. 16).

Dando continuidade, Libaneo destaca alguns aspectos presentes na Declaragéo
sobre Educacéo para Todos, de 1990, no que concordamos com o autor, entre 0s quais
destacamos: “[...] satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem; universalizar o

acesso a educacgdo basica como base para a aprendizagem e o desenvolvimento humano
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permanentes; concentrar a atencdo na aprendizagem necessaria a sobrevivéncia, ampliar 0s
meios e os raios de acdo da educacdo basica”. E complementa: “Tao boas intencdes
parecem, a primeira vista, compativeis com uma desejada visdo democratica da escola para
todos e até com uma visdo renovada das politicas educativas” (LIBANEO, 2012, p. 18).

Refletindo sobre esses excertos, podemos nos perguntar. Quando a Declaragédo
Mundial de Educagdo para Todos orienta o atendimento as necessidades bésicas de
aprendizagem e sugere “prover instrumentos e conteldos da aprendizagem, necessarios a
sobrevivéncia”, a que instrumentos e contetdos ela se refere? Qual o parametro para a
compreensdo do conceito de sobrevivéncia?

Para continuarmos a reflexdo recorremos a Duarte (2004) quando se refere a
descaracterizacdo da escola publica, como uma instituicdo destinada a muitos outros
objetivos que ndo o conhecimento nas suas formas mais desenvolvidas. As pessoas estao
habituadas, conforme destaca o autor, a uma escola esvaziada de conhecimento, uma
escola sem sentido, que ndo permite o0 acesso as formas mais elaboradas de conhecimento.

Em Moreira e Candau (2007), estdo explicitadas as caracteristicas da escola e da
pratica educativa, no formato criticado por Duarte, quando 0s autores apresentam a
proposicdo de que 0s conhecimentos escolares sejam reescritos, assim como a escola e o
curriculo sejam transformados em espaco de critica cultural, de didlogo e desenvolvimento
de pesquisas e que 0s principios, multiculturalmente orientados, possam nortear a escolha
de novos conteldos e a adocdo de procedimentos novos, além do estabelecimento de novas
relacdes na escola e na sala de aula. Os autores sugerem que se priorize no curriculo: “[...]
reescrever o conhecimento escolar usual, tendo-se em mente as diferentes raizes étnicas e
os diferentes pontos de vista envolvidos em sua produgéo” (2007, p. 32).

Nesta perspectiva, 0 que se observa nos documentos referidos é uma representacéo
da p6s-modernidade que coloca sob suspeita a tradicdo filosofica e cientifica, questiona a
ideia de ciéncia e, consequentemente, a razdo de ser da escola e de suas finalidades.
Quando nos referimos ao significado de escola, entendemo-lo como um espago
responsavel por transformar os conceitos espontaneos em conceitos cientificos, os quais se
caracterizam por fazer parte de um sistema e se constituirem atividade mental que promove
a tomada de consciéncia.

Esta tomada de consciéncia envolve compreender o que se esta pensando, no
sentido de ter o dominio sobre o conhecimento e por envolver uma relagdo especial com o

objeto, relagcdo esta baseada na significacdo e ressignificacdo do conceito. Conforme
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Vigotski (1998, p. 76), “[...] a internalizagcdo das atividades socialmente enraizadas e
historicamente desenvolvidas constitui 0 aspecto caracteristico da psicologia humana; é a
base do salto quantitativo da psicologia animal para a psicologia humana”.

Diferentemente da concepcdo de escola e de aprendizagem preconizada nas
politicas oficiais p6s-Jomtien, na teoria histdrico-cultural, segundo coloca Libaneo (2012,
p. 13 - 14), a escola tem o papel de “[...] prover aos alunos a apropriagdo da cultura e da
ciéncia acumulados historicamente, como condi¢do para o seu desenvolvimento cognitivo,
afetivo e moral e torna-los aptos a reorganizacdo critica de tal cultura”.

Teoriza Vigotski (2000) que a apropriacdo da cultura e da ciéncia acontece em
atividades estruturadas e 0s processos intencionais de ensino se revelam como uma das
principais fontes e forga orientadora no desenvolvimento dos conceitos da crianca. A
aprendizagem escolar, desse modo, torna-se fator decisivo no desenvolvimento intelectual
do individuo. Prossegue o0 autor: essa apropriacdo do conceito cientifico origina-se nos
processos de ensino, com a participacdo dos professores atribuindo aos estudantes
abstracdes mais formais e conceitos mais definidos.

Assim, os fundamentos do desenvolvimento psiquico estdo na cultura e na insercédo
do individuo nesta cultura e o ser humano vai, paulatinamente, deixando a predominancia
do bioldgico e se transformando no ser social. Neste contexto, a escola tem, conforme
Vigotski (2000), a responsabilidade pela sistematizagdo do saber, isto implica possibilitar
ao individuo a apropriacdo e a elaboracdo dos conceitos cientificos, que promovam novas
formas de conceituar o mundo e a prépria vida.

Do exposto, depreende-se que tal desenvolvimento implica apropriacdo dos bens
culturais, das forgas fisicas e intelectuais dos homens objetivada na cultura material e
intelectual (LEONTIEV, 2004). E a questdo que se coloca aqui é: Tratando-se da
educacdo inclusiva isso seria possivel se considerarmos que produzir conhecimento nao
significa apenas apropriacdo, mas ir além das leituras j& feitas, apresentando uma nova
leitura? Por que as pessoas com deficiéncia o saber sdcio-historicamente construido se
mostra interditado? E interditado por quem?

Vigotski (1998, 2000) e Leontiev (2004) destacam que o desenvolvimento é regido
por leis sécio-histdricas e que a educagdo, é a grande responsavel por transmitir de geracao
a geracdo a cultura produzida e acumulada pela humanidade no decorrer da historia. Para
Leontiev, esta é a razdo pela qual toda nova etapa de desenvolvimento da humanidade
apela para nova etapa da educagédo. Assim,
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[...] o tempo que a sociedade consagra a educacgdo das geracGes aumenta;
criam-se estabelecimentos de ensino, a instrucdo toma formas
especializadas, diferencia-se o trabalho do educador do professor;
0s programas de estudo enriquecem-se, 0s métodos pedagdgicos
aperfeicoam-se, desenvolve-se a ciéncia pedagdgica (LEONTIEV,
2004, p. 291).

Conforme Vigotski (2004, p. 77), “[...] a educacdo sé pode ser definida como acao
planejada, racional, premeditada e consciente e como intervencdo nos processos de
crescimento natural do organismo”. Desse modo, “[...] s6é podera ter carater educativo
aquela fixacdo de novas reacdes que, de uma forma ou de outra, intervenha nos processos
de crescimento e os oriente. Logo, nem todos 0s vinculos que se concluem na crianga séo
atos educativos”. No entanto, ele assevera que a educacdo tem sido usada como
instrumento ideoldgico, promovendo a concentracdo e a estratificacdo da cultura e a
desigualdade de desenvolvimento cultural dos homens. Tem-se como consequéncia o
falseamento e o esvaziamento do trabalho educativo preconizado por Vigotski, expressado
na forma de encaminhamento pedagdgico e metodoldgico que se adota no ensino.

No contexto das politicas de inclusdo, como paradigma educacional atual, pode-se
perguntar: Que conhecimentos podem interessar a escola inclusiva? Que conhecimento
escolar interessa ao publico alvo das politicas inclusivas? Os conceitos transmitidos pela
escola, na maneira como esta posta, favorecem ao estudante a reorganizacdo dos processos
psiquicos? Em se tratando do processo de inclusdo, como ficaria?

Como escreve lvana Jinkings (2008) na apresentacdo da obra A Educacdo para

além do Capital de Istvan Mészaros, alerta que para o autor

[...] o simples acesso a escola é condi¢do necessaria mas ndo suficiente
para tirar das sombras do esquecimento social milndes de pessoas cuja
existéncia s6 € reconhecida nos quadros estatisticos. E que o
deslocamento do processo de exclusdo educacional ndo se da mais
principalmente na questdo do acesso a escola, mas sim dentro dela, por
meio das instituicbes da educacdo formal. O que estd em jogo nao €
apenas a modificacdo politica dos processos educacionais [...] mas a
reproducdo da estrutura de valores que contribui para perpetuar uma
concepcdo de mundo baseada na sociedade mercantil (p. 11).

Fica evidente que néo se trata apenas de considerar a modificacdo das politicas, mas
a reproducdo da estrutura de valores, cujo objetivo esta em perpetuar uma concepc¢ao de
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mundo fundada na sociedade mercantil. Impde-se, portanto, lutar pelo direito a
aprendizagem e ndo apenas, a escola.

Meészéros (2008, p.13) afirma que “[...] educar ndo é a mera transferéncia de
conhecimentos, mas sim conscientizacdo e testemunho de vida. E construir, libertar o ser
humano das cadeias do determinismo neoliberal, reconhecendo que a historia € um campo
aberto de possibilidades”. Podemos nos perguntar: Pela forma como preconiza a politica
vigente, o aluno de inclusdo teria acesso a essa educacdo? A escola, nos moldes atuais,
teria condicdes de possibilitar e promover essa educacdo?

Lembramos Moreira e Candau (2007, p. 41), que em seu texto fornecem subsidios
para a elaboragdo das politicas da educagdo na perspectiva inclusiva. Como escrevem 0s

autores:

[...] o modo como concebemos a condicdo humana pode bloguear nossa
compreensdo dos outros. Portanto, é importante promovermos processos
educacionais nos quais identifiguemos e desconstruamos nossas
suposicdes, em geral implicitas, que ndo nos permitem uma aproximagéao
aberta e empatica a realidade dos outros.

Pensar, nesse processo, implica reconhecer que o ser humano, por meio da
educacéo, pode transformar o modo como configura e interpreta a realidade. Mais que isso,
quando o individuo se apropria de um conhecimento da sociedade ndo o faz de forma
passiva, significando que pode continuar a partir do conhecimento/cultura apropriado,
como que se colocando “aos ombros da geracdo anterior”. Como assinala Leontiev (2004,
p. 301):

O homem ndo nasce dotado das aquisices histéricas da humanidade.
Resultando estas do desenvolvimento das geracdes humanas, néo sdo
incorporadas nem nele, nem nas suas disposi¢des naturais, mas no mundo
que o rodeia, nas grandes obras da cultura humana. SO apropriando-se
delas no decurso da sua vida ele adquire propriedades e faculdades

verdadeiramente humanas. Este processo coloca-o, por assim dizer, aos
ombros das geracdes anteriores e eleva-o muito acima do mundo animal.

Por esta via, reconhecemos que o conhecimento ndo apenas deve ser possivel, como
é necessario ao desenvolvimento do pensamento, uma vez que a aquisi¢cdo de contetdos
desenvolve novas formas de pensamento.

Como discutido em Luria (1990), essa nova forma de conceber o pensamento

envolve a tomada de consciéncia, a expanséo das formas resultantes da atividade cognitiva,
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as quais refletem o mundo externo de modo mais profundo e completo, tomando por base
esquemas de pensamento l6gico que, objetivamente, se formaram em estadgios mais
avancados da atividade cognitiva.

Duarte (2004, p. 231), amparado nos fundamentos marxistas, afirma que

[...] a atividade social produz o enriquecimento objetivo e subjetivo dos
seres humanos. Nesse sentido, a histdria social pode ser vista como um
processo no qual o género humano se desenvolve por meio daquilo que é
produzido, reproduzido e transformado pela atividade social. Trata-se de
um processo histdrico de objetivacdo do género humano.

Salienta que, se o conhecimento for ensinado naquilo que ele tem de mais essencial
e se isso for feito de modo que os alunos possam apropriar-se, tera ocorrido um verdadeiro
ensino e este passard da condicdo de social para a condi¢do de patriménio individual. O
ensino pode ser comparado a um processo que move o0 pensamento do individuo e que o
impulsiona a buscar as riquezas produzidas pela sociedade.

Fica evidente para nés que se o curriculo e as praticas educativas tém sua énfase
nas mediacOes cognitivas, visando ao desenvolvimento do pensamento, a preocupagdo
pedagdgica, naturalmente, volta-se para a significacdo/ressignificacdo dos conceitos.
Conforme destaca Libaneo (2010, p.12): “[...] escolas existem para que 0s alunos
aprendam solidamente os conceitos, desenvolvam o seu pensamento, seus processos de
raciocinio e qualidade de ensino, neste caso, é qualidade cognitiva e operativa das
aprendizagens escolares”. Leontiev (2004) pondera sobre uma questdo que deve sempre
estar presente na préatica dos educadores, a de que a crianca ndo esta sozinha frente ao
mundo que a cerca. As relacbes da criangca com 0 mundo sdo sempre intermediadas pelo
outro, ou seja, € na relacdo com outros individuos da mesma espécie que a crianga se

desenvolve. Além disso,

As aquisicOes do desenvolvimento histérico das aptiddes humanas nédo
sdo simplesmente dadas aos homens nos fendmenos objetivos da cultura
material e espiritual que os encarnam, mas sdo ai apenas postas. Para se
apropriar desses resultados, para fazer deles as suas aptiddes, 0s 6rgaos
da sua individualidade, a crianga, 0 ser humano, deve entrar em relacdo
com os fendmenos do mundo circundante através de outros homens, isto
é, num processo de comunicacdo com eles. Assim, a crianca aprende a
atividade adequada. Pela sua funcdo este processo &, portanto, um
processo de educacédo (LEONTIEV, 2004, p. 290, grifos no original).
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Apesar do entendimento de escola como responsavel pela socializagdo do
conhecimento, ha também o entendimento de que, para isso, € necessario que ela domine o
conhecimento, ou seja, que ela trabalhe com as formas mais desenvolvidas de
conhecimento. Ante esta ponderacdo, Barroco (2007, p. 20) descortina uma das vias que
impde limites a concretizacdo de tal processo.

Ainda que uma escola possa ter uma pratica séria de ensinar a ciéncia, a
cultura, as artes, firmando valores positivos para a formacdo do homem
cultural, ela se depara com um movimento mais amplo de negacdo do
conhecimento para a grande parcela da humanidade. Assim, de fato, sua
possibilidade de realizacdo de tal projeto encontra-se sobre sérios limites
gue ndo podem ser desconsiderados.

Concordamos com a autora também quando assinala que a expectativa ou cobranca
de que a educacdo possa ir além de suas possibilidades na implantacdo de projetos como o
da educacdo inclusiva é visivel em documentos oficiais nacionais e internacionais. A
questdo posta, no entanto, esta relacionada a grande complexidade que envolve o processo
educacional e todos os seus condicionantes. Neste caso, ndo é suficiente a elaboragdo de
politicas, elas precisam ser exequiveis e, além disso, faz-se necessario um minimo de

condigdes para a execugdo das mesmas.

3.3 Educacéo e Crianca com Deficiéncia: sob o olhar da psicologia histérico-cultural

Para melhor explicitar um contexto possivel de desenvolvimento da pessoa com
deficiéncia, entendemos que é necessario ponderar sobre alguns conceitos e principios do
campo da defectologia?®, considerando as contribuicdes que esta area de estudo oferece a
compreensao da e a atuacdo na Educacao Especial.

Vigotski (2011, p. 867) reconhece que toda a cultura é marcada por relagdes de
poder, constituindo-se, assim, em parametros de possibilidades para o sujeito ser (ou nao)
no mundo, é organizada para a pessoa que tem disponivel a méo, o olho, o ouvido, além de

certas funcbes cerebrais. Desse modo, é levando em conta a pessoa culturalmente

2«0 termo Defectologia era tradicionalmente usado para a ciéncia que estudava criangas com Varios tipos de
problemas (defeitos) mentais e fisicos. Entre as criangas estudadas estavam surdos-mudos, cegos, ndo
educaveis e deficientes mentais. Idealmente, um diagndstico defectoldgico de determinada crianca e um
prognéstico para sua recuperagdo (parcial) baseavam-se nas avaliacfes combinadas de especialistas nas areas
de psicologia, pedagogia, psiquiatria infantil e medicina” (VEER&VALSINER, 1996, p. 73, grifos no
original).
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delimitada que todos os nossos instrumentos, técnicas, signos e simbolos sdo planejados.
Este quadro é o fundamento da ilusdo de convergéncia, ou seja, “[...] de passagem natural
das formas naturais as culturais, que, de fato, ndo é possivel pela prépria natureza das
coisas e a qual tentamos revelar em seu verdadeiro contetdo”.

No dia a dia, quando nos defrontamos com uma crian¢a que se afasta do padrdo do
humano normal e com o agravante de uma deficiéncia na sua organizacao
psicofisiolégica®, mesmo ao olhar do leigo, “[...] a convergéncia d4 lugar a uma profunda
divergéncia, uma discrepancia, uma disparidade entre as linhas natural e cultural do
desenvolvimento da crianca” (VIGOTSKI, 2011, p. 867).

Em Obras Escogidas, quando Vygotski se refere aos “problemas fundamentais na
Defectologia contemporanea” (1997) fica patente sua inquietacdo diante do fato de todos
0s problemas deste campo, serem tratados como problemas quantitativos. Ressalta que
com o auxilio destes métodos, pode-se determinar o grau do intelecto, mas néo o tipo ou as
caracteristicas das perdas, revelando uma concepcdo apenas quantitativa do
desenvolvimento psiquico. Em oposicao a esta postura, na Defectologia em que predomina
0 aspecto qualitativo, prima-se pelo experimento, pela observacdo, pela analise,
diferenciacdo e generalizacgdo, descri¢do e definicdo qualitativa das perdas e ndo apenas o
calculo e a medida como forma de entender ou de realizar a avaliagao.

Vigotski pondera a respeito dos encaminhamentos diametralmente opostos entre
uma concepcdo e outra. Se orientada pela quantitativa, sinaliza Vygotski (1997), a analise
do problema se restringe a perspectiva quantitativa e reducionista, da mesma forma,
empreende-se uma pratica de ensino também reducionista. No entanto, se pautada na
qualitativa, vislumbra uma atuacdo que ndo mais esta centrada apenas nas diferengas, por
estar amparada em um novo pressuposto que orienta a acdo educativa, evidenciando ali, 0
cerne de seu estudo. A defectologia teorizada por ele estabelece uma tese bésica, cuja
defesa é a razdo de sua existéncia como ciéncia: a crianca que tem seu desenvolvimento
dificultado pela deficiéncia ndo é simplesmente uma crianca menos desenvolvida que 0s
colegas normais, mas, que se desenvolve de outro modo.

Isso significa que, quando se pensa no individuo com deficiéncia, deve-se pensar

nele com tudo que esta vinculado a deficiéncia. Portanto, alerta Vygotski que, assim como

2% Vigotski fala principalmente da crianca cega e da crianca surda, referida por ele como surda-muda (termo
que manteremos apenas em citacGes diretas), no entanto, quando abordarmos a questdo dos caminhos
alternativos, estenderemos a todo publico alvo do AEE definido pela Politica Nacional de Educacdo Especial
na perspectiva da Educacgdo Inclusiva (BRASIL, 2008a).
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a crianga normal apresenta peculiaridades a cada momento de seu desenvolvimento, com a
crianca com deficiéncia ocorre 0 mesmo. Nesse caso, é a estrutura organica e psicoldgica
que distingue a crianca normal da crianca com deficiéncia e ndo a deficiéncia em si
mesma.

Vigotski (2011, p.866) alerta para a necessidade de que o educador compreenda que
“[...] ao entrar na cultura, a crianca ndo apenas toma algo dela, adquire algo, incute em si
algo de fora, mas também a prépria cultura reelabora todo o comportamento natural da
crianca e refaz de novo todo o curso do desenvolvimento”. Esté presente aqui um principio
que faz com que a educacgéo seja percebida de outro modo, ou seja, podem ser observados
dois planos distintos de desenvolvimento no comportamento: o natural e o cultural.

Outro ponto importante que merece ser referido, segundo o autor:

[...] introduz no campo da educacdo a concep¢do dialética do
desenvolvimento da crianca. Se antes, quando ndo se distinguiam os dois
planos de desenvolvimento — o natural e o cultural —, era possivel
apresentar ingenuamente o desenvolvimento cultural da crianca como
continuacdo e conseqliéncia direta de seu desenvolvimento natural, agora
tal compreensdo resulta impossivel (VIGOTSKI, 2011, p. 866).

No entendimento de Vigotski, a crianca que apresenta a deficiéncia, por si s6, ndo
se apropriara da cultura acumulada, produzida pela humanidade no decorrer da historia,
embora, assevera 0 autor, possa haver um desenvolvimento espontaneo das formas
culturais de comportamento, como se observa no caso das criangas surdas, que

desenvolvem uma mimica complexa, uma fala singular.

Por si s6, mesmo privada de qualquer instrucdo, a crianca ingressa no
caminho do desenvolvimento cultural; em outras palavras, é no
desenvolvimento psicolégico natural da crianca e no seu meio
circundante, na necessidade de comunicacdo com esse meio, que se
encontram todos os dados necessarios para que se realize uma espécie de
autoignicdo do desenvolvimento cultural, uma passagem da crianca do
desenvolvimento natural ao cultural (VIGOTSKI, 2011, p. 868).

Fica evidente que cabe a educacédo criar técnicas artificiais, culturais, isto é, criar
um sistema especial de signos culturais, adaptados as especificidades da organizacao
psicofisioldgica da crianca anormal. Portanto, os caminhos naturais de apropriacdo da
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cultura sdo substituidos por caminhos alternativos, como o Braille para o cego, a lingua de
sinais para o surdo.

Estes caminhos alternativos, especialmente elaborados para a crianga interagir com
0 meio, apropriar-se da cultura e desenvolver-se, séo muito importantes na histéria do
desenvolvimento cultural por dois aspectos: primeiro, por demonstrar que o
desenvolvimento cultural do comportamento ndo esta, necessariamente, relacionado com
uma ou outra funcdo organica, por exemplo, “[...] a fala ndo esta obrigatoriamente ligada
ao aparelho fonador; ela pode ser realizada em outro sistema de signos, assim como a
escrita pode ser transferida do visual para o tatil” (VIGOTSKI, 2011, p. 868); segundo,
pode-se observar no desenvolvimento de individuos com deficiéncia, com maior clareza, a
divergéncia entre o desenvolvimento cultural e o natural. Conforme destaca o autor,
especialmente no caso dos cegos e dos surdos, observa-se elevada discrepancia entre as
formas culturais de comportamento que se destinam a organizagdo psicofisiolégica normal
da pessoa e 0 comportamento da crianca que apresenta uma ou outra deficiéncia. Mas o

mais importante é que:

As formas culturais de comportamento sdo o Unico caminho para a
educacdo da crianga anormal. Elas consistem na criagdo de caminhos
indiretos de desenvolvimento onde este resulta impossivel por caminhos
diretos (VIGOTSKI, 2011, p. 868).

Conforme assinala o autor, n6s estamos acostumados com a ideia de que 0 homem
Ié com os olhos e fala com a boca, mas o experimento cultural mostrou a possibilidade de
ler com os dedos e falar com as méos e isso, de acordo com o Vigotski, mostra o aspecto
convencional da cultura, inclusive a dominante, e a mobilidade das formas culturais de
comportamento. Nesse sentido, os aparatos psicofisiologicos diferentes dos convencionais
oportunizam o desenvolvimento cultural da crianga com deficiéncia e este constitui-se na
principal forma de compensar a deficiéncia.

Do exposto, entendemos, com base nos estudos de Vigotski, que existem
fundamentos que orientam um novo olhar sobre a crianca anormal. Desse modo, o olhar
tradicional, que “[...] partia da ideéia de que o defeito significa menos, falha, deficiéncia,
limita e estreita 0o desenvolvimento da criangca, o qual era caracterizado, antes de mais
nada, pelo angulo da perda dessa ou daquela funcdo”, € substituido por uma outra forma

de compreenséo, a qual,
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[...] examina a dindmica do desenvolvimento da crianga com deficiéncia
partindo da posicdo fundamental de que o defeito exerce uma dupla
influéncia em seu desenvolvimento. Por um lado, ele é uma deficiéncia e
atua diretamente como tal, produzindo falhas, obstaculos, dificuldades na
adaptacdo da crianca. Por outro lado, exatamente porque o defeito produz
obstaculos e dificuldades no desenvolvimento e rompe o equilibrio
normal, ele serve de estimulo ao desenvolvimento de caminhos
alternativos de adaptagdo, indiretos, 0s quais substituem ou superpdem
fungbes que buscam compensar a deficiéncia e conduzir todo o sistema
de equilibrio rompido a uma nova ordem (VIGOTSKI, 2011, p. 869).

Nesse novo olhar considera-se ndo apenas as falhas ou faltas que caracterizam a
crianga, mas um quadro dos complexos caminhos indiretos do desenvolvimento. E, o
desenvolvimento das fungdes complexas de pensamento é possivel apenas pelos caminhos
do desenvolvimento cultural, tanto pelo dominio dos meios externos da cultura quanto pelo
aperfeicoamento interno das proprias funcBes complexas, como atencdo voluntaria,
memoria logica, pensamento abstrato, formacdo de conceitos. Pesquisas mostram, revela
Vigostski, que é justamente nos aspectos que dependem da cultura social e ndo da
deficiéncia organica que, em geral, a crianga com deficiéncia apresenta mais atrasos.

Assim, desenvolveu a tese de que “[...] o desenvolvimento cultural € a principal
esfera em que é possivel compensar a deficiéncia. Onde ndo é possivel avancar no
desenvolvimento orgénico, abre-se um caminho sem limites para o desenvolvimento
cultural” (Vigotski, 2011, p.869). Portanto, é preciso criar as mesmas técnicas de
caminhos alternativos que ja existem com relagdo ao desenvolvimento dos meios externos
de comportamento cultural, para o desenvolvimento dos meios internos de comportamento
cultural.

Vygotski (1997, p. 14) destaca um fato importante no desenvolvimento que é
limitado por uma deficiéncia e aponta o duplo papel da deficiéncia organica no
desenvolvimento: a limitacdo e o estimulo para elaborar a compensacdo. Tem-se, dessa
forma, a tese de que toda deficiéncia cria os caminhos para a elaboracdo da compensacéo.

Os estudos vigotskianos demonstram que a avaliagdo da crianga com deficiéncia
ndo deve ficar limitada ao grau da deficiéncia, deve, sim, considerar 0s processos de
compensacdo, Ou Seja, 0S processos alternativos para o desenvolvimento do
comportamento da crianca com deficiéncia. Disso depreende-se que a atengdo da
Defectologia volta-se para a crianga acometida pela deficiéncia e ndo para a deficiéncia em

Si.
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Como vemos em Vygotski (1997, p.14), o aperfeicoamento de uma capacidade ndo
ocorre de forma maégica, pelo simples fato de outra estar ausente. Pressupde-se que a
limitacdo de uma capacidade seja compensada, por completo ou em parte, pelo intenso
desenvolvimento de outra. Desse modo, uma memoria fragil pode ser compensada por uma
compreensdo elaborada, que, de certo modo, substitui a capacidade de memorizagéo.
Nestes termos, a lei da compensacdo aplica-se por igual ao desenvolvimento normal e ao
desenvolvimento limitado.

Conforme destaca o autor, se, em razdo de uma limitagcdo morfoldgica ou funcional,
um 6rgdo ndo consegue funcionar como deveria, 0 sistema nervoso e 0 sistema psiquico
organizam-se no sentido de compensar o funcionamento inadequado do 6rgdo. Desse
modo, junto com a deficiéncia organica, estdo as forcas, as aspiragcbes para superar ou
alcancar um nivelamento, ou seja, da caréncia nasce sua forga. No entanto, o processo de
compensagdo pode terminar em vitdria ou em derrota e, entre esses resultados, podem
existir diferentes graus, os quais se devem ao grau da deficiéncia mas sobretudo a
intensidade e riqueza da compensacdo que esta diretamente relacionada a possibilidade
maior ou menor de acesso a cultura que tem o papel de desencadear o referido processo.



4. DOS CAMINHOS PERCORRIDOS PARA A REALIZACAO DA PESQUISA

Portanto, tenho de dizer onde me
localizo para que, de saida, fiquem
claras as razoes de muitos dos nossos
possiveis encontros e inevitaveis
desencontros.

Rubem Alves (2008)

Tendo em vista a finalidade desta pesquisa, que consistiu em tracar um panorama
da efetivacdo da Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo
Inclusiva na Regido Sudeste do Brasil, neste capitulo, descrevemos os caminhos
percorridos para a realizacdo da pesquisa de campo.

Trata-se de uma pesquisa de carater tedrico-pratico, na qual se estabeleceu uma
relacdo dialética entre estes elementos no decorrer dos estudos e foi dividida em dois
grandes momentos. No primeiro, foi feita uma pesquisa bibliografica, com o levantamento
e a reflexdo sobre documentos oficiais que subsidiaram a Politica Nacional de Educacédo
Especial na perspectiva da Educagéo Inclusiva e fontes que abordavam os fundamentos da
psicologia histérico-cultural no que diz respeito a concepcdo de escola, educacdo e
conhecimento escolar. No segundo momento, efetivou-se o levantamento dos dados,
coletados por meio de pesquisa levantamento e estudo de campo.

Gil (2007) esclarece que as pesquisas classificadas como levantamento
caracterizam-se pela interrogacédo direta de um grupo significativo de pessoas acerca do
problema estudado para, depois, realizar uma analise quantitativa e qualitativa dos dados.

O levantamento foi realizado por meio de questionario (Apéndice C) aplicado a um
grupo de professores entdo matriculados no Curso de Especializagdo em AEE oferecido
pela UEM, no periodo de julho de 2010 a dezembro de 2011. O referido curso foi
organizado em atendimento ao Edital n. 1, de 2 de marco de 2009, publicado no Diéario
Oficial da Unido — secdo 3, p. 20, em 4 de marco de 2009, pelo Ministério da
Educacdo/Secretaria de Educacdo a Distancia (MEC/SEED) e Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior (CAPES). Tratou-se de Curso de
Especializacdo (Lato Sensu), ofertado na modalidade a distdncia no &ambito da
Universidade Aberta do Brasil (UAB), com carga horaria de 360 horas e que se destinou a
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professores da Educacdo Basica em efetivo exercicio nas redes publicas de ensino no AEE
e/ou em sala de ensino regular.

O questionario tratou de questbes relativas ao AEE nas escolas em que 0s
professores atuavam. Esclarecemos que o referido instrumento foi utilizado na pesquisa em
todas as regides definidas no projeto de abrangéncia nacional, ap6s validacdo oportunizada
pela aplicagdo do mesmo a um grupo controle. Professores de todo territorio nacional,
participaram e, na regido de abrangéncia de nossa pesquisa foi computado um total de 151
professores cursistas.

Gil (2007) aponta vantagens e limitacbes na pesquisa tipo levantamento. Entre as
vantagens o autor destaca o conhecimento direto da realidade, a economia e a rapidez na
coleta de dados e o aspecto quantitativo que possibilita uma analise estatistica. Com
relacdo as limitaces, o autor aponta a pouca profundidade no estudo da estrutura e dos
processos sociais e a limitada apreensdo do processo de mudanca. Para aprofundar as
questdes propostas no levantamento, foi realizado um estudo de campo. Conforme destaca
Gil (2007), a investigacdo de campo pode ser desenvolvida por meio da observacéo direta
das atividades do grupo estudado e de entrevistas, conjugadas ainda com outros
procedimentos, tais como fotografias, documentos e filmagens. No caso desta pesquisa foi
utilizada a entrevista, a observacao e a consulta a documentos.

Como no projeto do Curso de Especializagdo foram definidas 35 cidades para os
encontros presenciais, a aplicacdo das avaliagdes e a defesa dos trabalhos de concluséo de
curso, destas foram selecionadas 15 para constituirem o universo de pesquisa do projeto de
abrangéncia nacional®. Para cada regido, foram definidas trés escolas de municipios e
estados diferentes. Nossa pesquisa abrangeu trés escolas da Regido Sudeste do Brasil, uma
no municipio de Uberlandia, Estado de Minas Gerais; uma no municipio de Maua, Estado
de Séo Paulo; e, uma no municipio de Petropolis, Estado do Rio de Janeiro.

Foram definidos como pontos norteadores do estudo de campo: a caracterizagdo das
escolas, com consulta as bases do INEP e Censo Escolar para levantamento do indice de
Desenvolvimento na Educagdo Bésica (IDEB) e numero de alunos; previsdo do AEE no
Projeto Politico Pedagdgico; numero de alunos publico alvo do AEE; atendimentos em
SRM ou Centros de AEE e a alunos de outras escolas; observagdo nos ambientes de AEE e

salas de ensino regular.

% Conforme anunciado na introducéo deste trabalho.
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Encontramos em Gil (2007) a afirmacédo de que, no estudo de campo, é importante
a vivéncia, por parte do pesquisador, de experiéncia direta na situacdo de estudo, o que
exige que este desenvolva pessoalmente a maior parte do trabalho. No que diz respeito a
pesquisa em tela, foi esta a forma escolhida e, para maior credibilidade e rigor, foi definido
um roteiro de caracterizacao e entrevista (Apéndice B) para esta fase da coleta de dados.

As limitacbes no processo de homogeneidade e fidedignidade aos dados,
acreditamos, foram minimizadas com a elaboragédo coletiva do roteiro de caracterizagéo,
com a participacdo de outros pesquisadores envolvidos no projeto de abrangéncia nacional.
Além de possibilitar amplitude ao estudo de campo, esses procedimentos contribuiram para

diminuir os riscos de subjetivismo na analise e interpretacdo dos resultados de pesquisa.

4.1 Participantes da Pesquisa

O locus de nossa pesquisa constituiu-se de trés escolas de dependéncia
administrativa municipal, de Ensino Fundamental, situadas na Regido Sudeste do Brasil:

1) Escola Maua?® — Maua — Séo Paulo

2) Escola Petropolis — Petropolis — Rio de Janeiro

3) Escola Uberlandia — Uberlandia — Minas Gerais

Apdbs a definicdo da Regido Sudeste como area de abrangéncia da pesquisa,
fizemos, primeiramente, um levantamento, na Plataforma Moodle, no ambiente do Curso
de Especializacdo em AEE/UEM, do nimero de professores cursistas ativos em cada um
dos estados e municipios que constituiram as turmas para a aplicacdo da pesquisa
levantamento que possibilitou a definicdo do municipio objeto da pesquisa.

Conforme previsto no projeto de pesquisa, com a definicdo de um municipio por
Estado, foram visitados os municipios de Uberlandia/MG, Petropolis/RJ, Mau&/SP e Vila
Pavao/ES, para a realizacdo da pesquisa levantamento, cujos dados possibilitaram a
definicdo de trés dos quatro estados existentes na Regido Sudeste e dos trés municipios
para a continuidade da pesquisa conforme critérios estabelecidos.

Ap6ds a definicdo das escolas, foram realizadas as visitas para a coleta de dados que
consistiu em entrevista com a responsavel pelo AEE no municipio, entrevista com o0s

professores do AEE, observacdes nas SRMs e salas de ensino regular. Foram realizadas

%6 para preservar a identidade das escolas e dos profissionais que nela atuam, optamos por nominar, de forma
ficticia, cada escola visitada, com o nome do municipio onde esta localizada.
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duas visitas a Escola Petropolis em Petrdpolis/RJ (a primeira em 2011 e a segunda em
2012); duas visitas a Escola Uberlandia, em Uberlandia/MG (a primeira em 2011 e a

segunda em 2012); e, uma visita & Escola Maua, em Mau&/SP em 201227,

4.2 Caracterizacdo das Instituicdes Pesquisadas

4.2.1 Escola Maué

Escola Mau4, localizada no municipio de Maud, Estado de Sao Paulo. Foi criada
pelo Decreto Municipal n. 4.730 de 12/03/1992 e iniciou suas atividades em 04/02/1992. A
escola funcionava nos trés periodos com a seguinte distribuicdo: periodo matutino — 07h00
as 11h45 - Fundamental Regular; periodo vespertino - 12h45 as 17h30 — Fundamental
Regular; periodo noturno - 18h30 as 22h30 — Educacédo de Jovens e Adultos. “Portanto, a
escola oferece Ensino Fundamental do 1° ao 9° ano. Em consonéncia com a Lei 11.274 de
06/02/2006, a escola adotou o ensino fundamental de nove anos a partir de 2007; Educagéo
de Jovens e Adultos, 1° segmento - Modulos 1/ 11 e 1l1; e, Educacdo de Jovens e Adultos,
2° segmento — 52, 62, 72 e 82séries” (MAUA, PPP, 2012).

A equipe gestora da escola estava constituida por uma diretora; dois assistentes de
direcdo; dois coordenadores pedagogicos. A escola possuia uma equipe de 74 professores,
sendo que 13 encontravam-se afastados e 15 eram professores eventuais ou substitutos.
Havia duas professoras de AEE, lotadas na Secretaria de Educagdo do municipio e que ndo
participavam diretamente do planejamento e organizacdo da escola. Eram 1.298 alunos
matriculados na escola, destes 32 com necessidades educacionais especiais, dos quais 22
estavam matriculados também no AEE. Havia 10 alunos frequentando o ensino regular,
considerados com necessidades educacionais especiais e ndo matriculados no AEE, um
namero significativo se considerarmos que, dos 2.4% de alunos com necessidades

educacionais especiais, 1.7% néo frequentava o AEE.

2 A primeira visita realizada aos municipios de Uberlandia e Petropolis coincidiu com a aplicacdo da
avaliagdo presencial e devido ao tempo disponibilizado para a atividade, houve necessidade de um retorno
para complementacdo da coleta de dados, o que ocorreu no ano de 2012. No caso de Mau4, a visita foi
realizada em 2012, apenas com a finalidade da coleta dos dados.
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Quadro 3 - Matriculas na Escola Mauéa

Demonstrativo de matriculas Numero de alunos %
Total de alunos 1.298 100
Alunos com Necessidades Educacionais Especiais 32 2.4
Alunos matriculados no AEE 22 1.7

Fonte: Direcdo da Escola. Quadro organizado pela autora.

Quanto a estrutura fisica, a escola contava com 21 salas de aula; 01 sala de
projecdo; 01 laboratdrio de informatica; 01 copiadora; 04 sanitarios para funcionarios; 04
sanitarios para alunos; 01 refeitorio para funcionarios; 01 refeitério para professores; 01
lavanderia; 01 laborat6rio de ciéncias; 01 laborat6rio de matematica; 01 sala para grupo de
estudos; 01 cozinha; 01 patio/refeitério para alunos; 01 sala de professores; 01 secretaria;
01 sala para coordenagéo; 01 sala para direcdo; 02 quadras cobertas; 01 almoxarifado para
educacdo fisica; 01 almoxarifado para materiais diversos; 01 quadra de areia; 01 zeladoria.
Possuia, ainda, 01 anfiteatro com 199 lugares; Sagudo; 01 biblioteca; 01 sala de
administracdo; 01 copa/cozinha; 02 sanitarios femininos; 02 sanitarios masculinos; 01 sala
de projecdo; 01 almoxarifado; 03 salas multiuso; 02 camarins (MAUA, PPP, 2012).

A escola em referéncia estava associada a rede do Programa de Escolas Associadas
da UNESCO - PEA/UNESCO - desde abril de 2002 tendo recebido a certificagdo em
julho de 2003.

4.2.2 Escola Petropolis

A Escola Petropolis uma instituicdo de ensino municipal, conveniada com a Mitra
Diocesana de Petropolis, localizada na cidade de Petr6polis, no estado do Rio de Janeiro,
cujo horério de funcionamento era das 7h30 as 12h30 e das 12h30 as 16h30. Atendia a
turmas da Educacédo Infantil 11 ao 5° Ano do Ensino Fundamental, totalizando 406 alunos,
com turmas assim distribuidas a época da pesquisa: manha - uma turma de Educacao
Infantil 11, duas turmas de 1° ano, duas turmas de 2° ano, uma turma de 3° ano, uma turma
de 4° ano, uma turma de 5° ano; tarde - uma turma de Educacéo Infantil 11, trés turmas de
1° ano, uma turma de 2° ano, uma turma de 2° ano, uma turma de 3° ano, uma turma de 4°
ano, uma turma de 5° ano. Dos 406 alunos matriculados na escola, 45 apresentavam
alguma necessidade educacional especial e estavam no sistema de inclusdo e 23
matriculados no AEE. Conforme demonstraram os numeros, dos 11.1 % de alunos que
apresentavam necessidades educacionais especiais na Escola Petrépolis, apenas 5.7%
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estavam matriculados no AEE. Duas questdes se destacaram neste quadro: primeira, 5.4%,
quase a metade dos alunos ndo estava frequentando o AEE; e, segunda, o alto indice de
alunos que apresentava necessidades educacionais especiais, 11.1 %.

Quadro 4 - Matriculas na Escola Petrépolis

Demonstrativo de matriculas Numero de alunos %

Total de alunos 406 100
Alunos com Necessidades Educacionais Especiais 45 11.1
Alunos matriculados no AEE 23 5.7

Fonte: Professor do AEE. Quadro organizado pela autora

Na Escola Petrépolis, o quadro de funcionarios era composto por: uma diretora
geral, duas diretoras adjuntas, uma orientadora pedagdgica, duas recursistas (professoras
de AEE), uma professora de sala de leitura, dez professores de sala, uma professora de
Educacdo Fisica, uma secretaria, um inspetor, uma zeladora, trés auxiliares de servicos
gerais, duas merendeiras.

Quanto a Estrutura Fisica, a escola possuia: uma sala de leitura; uma sala de
recursos multifuncionais; uma sala de informatica; uma quadra descoberta; uma cozinha,
juntamente com o refeitrio; uma secretaria; uma sala de direcdo e orientacdo; um banheiro
feminino; um banheiro masculino; um banheiro para funcionarios — adaptado; patio
descoberto; nove salas de aula (duas salas de Educacéo Infantil e uma sala com rampa).

A Escola Petrépolis contava com alguns projetos, tais como: Projeto Aquarela
coordenado por uma Organizacdo N&o-Governamental (ONG) — do qual participavam
alunos de 1° ao 5° ano — com atividades de informatica, esportes, refor¢o escolar, teatro,
meio ambiente — realizado no turno inverso. O projeto era direcionado as crian¢as carentes
e que precisavam ficar o dia todo na escola; Projeto Cultura pela Paz — aberto a
comunidade, atendia a adolescentes, oferecendo oficinas de informatica, esportes e danca.
Ainda eram disponibilizados alguns cursos pagos (uma forma de angariar fundos para a
escola): Curso de Esgrima e Curso de Corte e Costura — abertos a comunidade em geral.

4.2.3 Escola Uberlandia

A Escola Uberlandia®® esta localizada no municipio de Uberlandia, no estado de

Minas Gerais e atendia, a época da pesquisa, alunos da Educacdo Infantil, Ensino

28 As informagdes aqui apresentadas estdo disponiveis no Projeto Politico Pedagégico da Escola e em:
http://wwwS5.uberlandia.mg.gov.br/pmueduca/ecp/comunidade.do
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Fundamental e Educacdo Especial nos turnos matutino e vespertino. Possuia um total de
971 alunos, dos quais 48 apresentavam alguma necessidade especial e 42 eram atendidos
no AEE. No periodo noturno, a escola em parceria com a Fundacdo Magbnica, atendia ao
Telecurso 2000, com duas salas, uma de Ensino Fundamental e outra de Ensino Médio. A
escola possuia também uma parceria com a Universidade Federal de Uberlandia e, por
meio desta, médicos e dentistas atendiam as criancas e faziam encaminhamentos quando
necessario. Nesta escola, verificamos a melhor proporgdo entre alunos que apresentavam
necessidades educacionais especiais e alunos matriculados no AEE, ou seja, dos 4.9% dos
alunos que apresentavam necessidades educacionais especiais, 4.3% estavam matriculados
no AEE.

Quadro 5 - Matriculas na Escola Uberlandia.

Demonstrativo de matriculas Numero de alunos %
Total de alunos da escola 971 100
Alunos com Necessidades Educacionais Especiais 48 4.9
Alunos matriculados no AEE 42 4.3

Fonte: Coordenacdo de Educacdo Especial da Escola. Quadro organizado pela autora

Como expresso no PPP as equipes técnico-administrativa e pedagogica da escola
estavam compostas por: uma diretora geral; dois vice-diretores; uma Orientadora
Educacional (coordena o AEE); cinco supervisores escolares; 53 professores regentes;
cinco professores de artes, sendo um para Arte Terapia; cinco professores de Educacéo
Fisica, dos quais, um para o Projeto “Bola na Rede” e um para Psicomotricidade; dois
professores de Ensino Religioso; 16 auxiliares de servicos gerais; um secretario escolar;
trés assistentes administrativos; um educador infantil; um professor de 1° a 5° — Programa
de Intervencdo Pedagdgica (PIP); um intérprete de LIBRAS; um instrutor de LIBRAS; trés
monitores; trés cuidadoras (UBERLANDIA, PPP, 2012).

A escola dispunha das seguintes dependéncias: 18 salas de aula, com uma SRM
subdividida em oito espacos de atendimento; uma sala para o Programa Saude Escolar e
Programa de Intervencdo Pedagdgica; uma sala para Arte Terapia; uma sala para
Psicomotricidade; uma Sala de Jogos; uma Biblioteca; uma Sala para a Dire¢do; uma Sala
para Professores; uma Sala para Supervisores; uma Sala para Recursos Audiovisuais e
Reunides; uma Sala para Secretaria com dep06sito; uma sala para o Programa Atendimento
ao Desenvolvimento da Aprendizagem - ADA; uma Sala Laboratério de Informaética;
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quatro banheiros para funcionarios (sendo um adaptado); quatro banheiros para alunos
(sendo dois adaptados); duas cantinas com despensa; um depdsito geral; uma lavanderia;
dois vestiarios com banheiros (dois adaptados); um patio interno; um pétio externo; uma
horta; um quiosque; uma ducha; um mural de azulejo; uma area verde no entorno da
escola. Todas as dependéncias da escola contam com iluminacdo, ventilacdo e
equipamentos (UBERLANDIA, PPP, 2012).

4.3 Instrumentos para Coleta de Dados

Os instrumentos utilizados para a coleta de dados consistiram em um questionario
para a Pesquisa Levantamento, que tratou de questdes relativas a Educacdo Especial.
Responderam ao questionario professores de todos os estados da regido de abrangéncia da
pesquisa.

Para aprofundar as questfes propostas no levantamento, primeira parte da pesquisa,
realizou-se, num segundo momento, um estudo de campo, no qual se utilizou o roteiro de
caracterizacdo da escola para as entrevistas além de conjugar outros procedimentos, entre
0S quais a realizacéo de observacoes.

O roteiro de caracterizacdo da escola foi desenvolvido com base na Nota Técnica —
SEESP/GAB n. 9/2010, de 9 de abril de 2010, que trata de orientacdes para a organizagao
de Centros de Atendimento Educacional Especializado (CAEE) (BRASIL, 2010c). Por
meio do roteiro de caracterizacdo, foram contemplados os seguintes eixos: a organizacao
da prética pedagogica na escola; o AEE e o Projeto Politico Pedagdgico da escola; o
professor do AEE; e, o0 AEE e o espaco fisico da escola. O Roteiro de Caracterizagdo foi
respondido pelos professores da escola que, no momento da visita/observagéo, estavam
atuando no AEE nas SRMs. E como a realidade e a organizagdo da Educacgéo Inclusiva
diferem de uma escola/municipio/estado para outra, encontramos equipes com diferentes
composicdes e quantidade de integrantes, portanto, o nimero de roteiros de caracteriza¢do
analisados varia de uma escola para outra.

No presente trabalho, a opcao por preencher o roteiro de caracterizacdo por meio de
uma entrevista mostrou-se bastante adequada, em especial conjugada ao tratamento
qualitativo, porque proporcionou uma melhor apreenséo das questdes pretendidas mediante
os relatos dos professores, além de maior riqueza de dados. Tal justificativa é corroborada
com a afirmacdo de Dias e Omote (1995, p. 93) de que a entrevista “[...] tem sido



109

frequentemente utilizada como instrumento de coleta de dados em Educacdo Especial” e
configura-se como “[...] um dos mais adequados meios para obtencdo de certos tipos de
informacdes, tais como aquelas que dizem respeito a concepgdes que as pessoas tém acerca
de um determinado objeto”.

Nesta pesquisa, foi possivel caracterizar, por meio da fala dos coordenadores e dos
professores, além de consulta a documentos, o processo de implantacdo da Politica
Nacional de Educacao Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva.

Conforme destaca Gil (1999), a entrevista semi-estruturada, permite uma conversa
com os participantes por intermédio de um roteiro que foi previamente planejado, mas €
flexivel, possibilitando dialogos nos quais os entrevistados ficam mais a vontade para falar
de suas experiéncias, vivéncias e expectativas. Durante a entrevista, utilizamos o roteiro de
caracterizacdo, que continha as questdes basicas e fomos complementando com base nos

relatos dos entrevistados.

4.4 Procedimentos para a Coleta de Dados

Para a realizacdo da pesquisa de campo, inicialmente solicitou-se autorizacdo a
Secretaria de Educacédo de cada municipio. De posse das autorizagdes o projeto de pesquisa
foi encaminhado ao Comité Permanente de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos
(COPEP) da Universidade Estadual de Maringa e aprovado conforme Certificado de
Apresentacdo para Apreciacio Etica (CAAE) sob n. 0306.0.093.000-11 com Parecer de
Aprovacao sob n. 510/2011.

Na sequéncia, foi elaborado o questionario e realizada a aplicacdo aos professores.
Apos o tratamento dos dados foram definidas: a Escola Uberlandia no municipio de
Uberlandia/MG; Escola Maud, no municipio de Mau&/SP; e a Escola Petropolis no
municipio de Petrépolis/RJ, para compor o universo da pesquisa de campo?’.

Como o método histérico dialético, referencial teérico metodolégico definido para
este estudo, privilegia, em seus pressupostos, a complexidade, a totalidade e a
historicidade, apresentamos, na tabela 1, uma caracterizacdo geral dos participantes da

2 A regido de abrangéncia da pesquisa era a Regifo Sudeste, constituida pelos Estados de Minas Gerais, Rio
de Janeiro, Sdo Paulo e Espirito Santo. Com a definicdo de um municipio por Estado, foram visitados os
municipios de Uberlandia, Petrépolis, Maua e Vila Pavao respectivamente, para a pesquisa levantamento. Os
dados levantados no questionario inicial possibilitaram a definicdo dos trés estados/municipios/escolas, para
a continuidade da pesquisa (Minas Gerais/Uberlandia/Escola Uberlandia; Rio de Janeiro/Petrépolis/Escola
Petrépolis e Sdo Paulo/Maua/Escola Maud), conforme critérios estabelecidos, tendo por base o nimero de
professores cursistas que estavam, naquele momento, atuando com AEE nas SRM.
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pesquisa com o intuito de proporcionar uma visdo da totalidade. Na sequéncia, os graficos

mostram as situacdes particulares de cada um dos estados da regido.

Tabela 1: Caracterizacdo dos professores cursistas da Regido Sudeste

Esta | n° de | Faixa Graduacédo Pds-Graduagao Dep. Local de atuagdo Atua
do Cursistas | Etéria Administrativa AEE
Ped | Outro | E.Esp | Outro | Néo E | M | E/M | Sala Aula | Outro
MG | 55 30-58 | 30 |25 7 28 20 4 |44 |7 45 10 33
SP 40 28-60 |3 |5 14 12 14 4 (341 35 5 25
RJ 23 27-56 | 18 |5 4 10 9 3 (181 16 7 16
ES 33 24 - 47 30 3 4 22 7 2 29 |1 26 7 13
Fonte: Dados do Questionario — Tabela elaborada pela autora

A opcéo pelos graficos visa demonstrar, de forma individualizada, os dados

obtidos. O grafico 1 mostra a distribuicdo dos professores cursistas por estado. O

questionario foi respondido por 55 cursistas (36%), do Estado de Minas Gerais, com faixa

etaria entre 30 e 58 anos; 40 cursistas (27%), do Estado de Séo Paulo, com faixa etaria

entre 28 e 60 anos; 23 cursistas (15%), do Estado do Rio de Janeiro, com idade entre 27 e

56 anos; e, 33 cursistas (22%), do Espirito Santo, com idade entre 24 e 47 anos.

Todos os estados tiveram representantes, sendo o estado de Minas Gerais 0 que

apresentou o maior numero e o estado do Rio de Janeiro o menor e, que a faixa etaria

minima foi de 24 anos no Espirito Santo e a maxima de 60 anos em S&o Paulo (grafico 1).

Gréfico 1- Distribuicdo dos professores cursistas por estado.
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Fonte: Dados do Questionario — Gréfico elaborado pela autora

Conforme mostra o grafico 2, dos 55 cursistas de Minas Gerais, 30 (55%) tinham

graduacdo em Pedagogia e 25 dividiam-se entre outros cursos; dos 40 cursistas de Séo

Paulo, 35 (87%) cursaram Pedagogia e cinco outros cursos; dos 23 cursistas do Rio de
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Janeiro, 18 (78%) cursaram Pedagogia e cinco outros cursos; e, dos 33 cursistas do Espirito
Santo, 30 (91%) cursaram Pedagogia e trés outros cursos. Os dados demonstraram que nos
trés estados, a maioria dos professores cursistas, tinha como formacéo basica a graduacdo
em Pedagogia, 0 que se justificava pelo fato do Curso de Especializagdo ter como publico
alvo professores da educacdo basica.

Gréfico 2 — Formacao/Graduacao dos cursistas por estado
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Fonte: Dados do Questionario — Gréfico elaborado pela autora

Outro dado obtido por meio da pesquisa levantamento e demonstrado nos gréaficos
refere-se a pos-graduacdo dos participantes. Dos 40 cursistas do estado de Sdo Paulo, 14 ja
possuiam uma pos-graduacdo na Area de Educagdo Especial; nos demais estados, o
numero foi menor: em Minas, dos 55, apenas sete tinham po6s-graduacdo na area; no Rio de
Janeiro, quatro dos 23 cursistas e, no Espirito Santo, quatro dos 33 cursistas. Os numeros
demonstraram que no estado de S&o Paulo, 35% dos cursistas ja tinham uma p0s-
graduacgdo na &rea da Educacédo Especial; 13% em Minas Gerais; 17% no Rio de Janeiro; e,
12% no Espirito Santo. No entanto, temos que considerar que todos os professores
participantes estavam regularmente matriculados em um curso de especializagdo em
educacdo especial precisamente em AEE, portanto, ao final do ano de 2011, tinham uma
pos-graduacdo na area da Educacdo Especial.

Gréfico 3 — Pds-Graduacao dos cursistas por estado.
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Fonte: Dados do Questionario — Gréfico elaborado pela autora
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Quanto a dependéncia administrativa, na grande maioria, (80% ou mais), 0s
professores cursistas estavam vinculados a administragdo municipal: 44 (80%) em Minas
Gerais, 34(87%) em Sdo Paulo, 18 (82%) no Rio Janeiro e 29 (91%) no Espirito Santo,
como mostra o grafico 4. Como ocorreu no item graduacdo, cujo maior percentual estava
em Pedagogia, também neste, o resultado ndo surpreende, visto que o maior percentual do
ensino fundamental esta sob a responsabilidade dos municipios.

Grafico 4 — Dependéncia Administrativa dos cursistas por estado.
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Fonte: Dados do Questionario — Gréfico elaborado pela autora

Quanto ao local de atuacdo: dos 55 cursistas de Minas Gerais, 45 atuavam em sala
de aula e 10 em outros setores; dos 40 cursistas de S&o Paulo, 35 atuavam em sala de aula e
cinco em outros setores; dos 23 cursistas do Rio de Janeiro, 16 atuavam em sala de aula e
sete em outros setores; dos 33 cursistas do Espirito Santo, 26 atuavam em sala de aula e
sete em outros setores. Os dados do gréfico 4, dependéncia administrativa, e grafico 5,
local de atuagdo dos cursistas, demonstram a resposta do municipio ao Edital n. 1, de 2 de
marco de 2009, do MEC/SEED propondo o curso de especializacdo (lato sensu), na
modalidade a distancia, no ambito da UAB, destinado a professores da Educacdo Basica,
em efetivo exercicio nas redes publicas de ensino, que se encontravam atuando no AEE e

professores da sala de ensino comum.

Gréfico 5 — Local de atuacéo dos cursistas por estado.
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Fonte: Dados do Questionario — Gréfico elaborado pela autora
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Quanto ao numero de cursistas que atuavam no AEE, de acordo com os dados
dispostos na tabela 1 e grafico 6: em Minas Gerais, 33 (60%) cursistas; em S&do Paulo, 25
(62%) cursistas; no Rio de Janeiro, 16 (70%) cursistas; e, no Espirito Santo 13 (37%)
cursistas do total matriculado no curso de especializacdo. Este resultado reitera o que ja foi
dito com relagdo a resposta ao edital do Curso de Especializacdo, visto que, ao menos em
trés dos quatro estados, a maioria dos cursistas ja estava atuando no AEE de suas escolas.

Podemos inferir, com base neste resultado, que a busca por formacgdo ou
aperfeicoamento na area por parte do profissional que estava atuando no AEE, a ndo ser no
estado do Espirito Santo onde a maioria, 61% dos cursistas era de outras areas (grafico 6).

Gréfico 6 — Cursistas atuando no AEE por estado
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Fonte: Dados do Questionario — Gréfico elaborado pela autora

Ao nos propormos tracar um panorama da implantacdo da Politica Nacional de
Educacdo Especial na perspectiva da Educacédo Inclusiva, consideramos importante fazer o
levantamento dos Indices de Desenvolvimento da Educacio Bésica (IDEB) nos estados,
municipios e escolas onde foi realizada a coleta de dados, visando um procedimento
comparativo entre este indice e o panorama encontrado. A consulta foi realizada junto as
bases do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP).

A seguir, apresentamos 0s quadros com os dados retirados do portal do MEC,
considerando o periodo entre os anos de 2005 e 2011, quanto ao IDEB dos estados, dos
municipios e das escolas pesquisadas. Nossa analise restringiu-se as séries iniciais do
ensino fundamental, uma vez que ndo existiam resultados para as séries finais desse nivel

de escolarizagdo, em duas das trés escolas pesquisadas.

Quadro 6 - IDEB - Séo Paulo/Maué/Escola Maua

SAO PAULO 2005 2007 2009 2011

Ens. Fund. Séries Iniciais 4.5 4.8 53 54

Ens. Fund. Séries Finais 3.8 4.0 4.3 4.4
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MAUA 2005 2007 2009 2011
Ens. Fund. Séries Iniciais 3.8 4.4 3.9 5.0
Ens. Fund. Séries Finais 3.3 4.2 3.7 4.1
Escola Maua 2005 2007 2009 2011
Ens. Fund. Séries Iniciais 3.8 4.4 3.8 5.0
Ens. Fund. Séries Finais 3.3 4.2 3.7 4.1

Fonte: Brasil (2013b). Quadro organizado pela autora.

Observamos no quadro 6 que tanto no estado de S&o Paulo quanto no municipio e
na Escola Maua, houve uma evolugdo nos indices do IDEB, cuja média, em 2005, estava
entre 4.5, 3.8 e 3.8 respectivamente e 5.4, 5.0 e 5.0 em 2011. Os nimeros demonstraram
uma boa evolugéo. Entretanto, isto ainda ndo parece se refletir na Educacéo Especial, cujos

encaminhamentos se iniciaram apenas em 2011 com a criagdo das primeiras SRMs.

Quadro 7 - IDEB - Rio de Janeiro/Petrépolis/Escola Petropolis

RIO DE JANEIRO 2005 2007 2009 2011
Ens. Fund. Séries Iniciais 4.0 4.1 4.4 4.8
Ens. Fund. Séries Finais 3.2 35 34 3.7
PETROPOLIS 2005 2007 2009 2011
Ens. Fund. Séries Iniciais 4.1 4.4 4.6 4.9
Ens. Fund. Séries Finais 35 3.7 4.0 4.2
Escola Petropolis 2005 2007 2009 2011
Ens. Fund. Séries Iniciais 4.4 4.7 4.8 5.2

Fonte: Brasil (2013b). Quadro organizado pela autora.

No quadro 7, observamos a evolucdo nos nimeros do IDEB no estado do Rio de

Janeiro, no municipio de Petrdpolis e na escola Petrdpolis do ano de 2005 para 0 ano de

2011. No entanto, os resultados da pesquisa, no que se refere a Educacdo Especial, ndo

refletiam ainda esta evolucéo, demonstrando que havia um longo caminho a ser trilhado.

Quadro 8 - IDEB — Minas Gerais/Uberlandia e Escola Uberlandia.

MINAS GERAIS 2005 2007 2009 2011
Ens. Fund. Séries Iniciais 4.6 4.6 55 5.8
Ens. Fund. Séries Finais 3.6 3.8 4.1 4.4
UBERLANDIA 2005 2007 2009 2011
Ens. Fund. Séries Iniciais 4.2 3.6 5.4 55
Ens. Fund. Séries Finais 34 4.2 4.6 4.6
Escola Uberlandia 2005 2007 2009 2011
Ens. Fund. Séries Iniciais 3.8 34 5.0 4.8

Fonte: Brasil (2013b). Quadro organizado pela autora.

Observamos, conforme dados do quadro 8, que, no estado de Minas Gerais e no

municipio de Uberlandia, houve uma evolucdo nos indices do IDEB, todavia, na Escola
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Uberlandia, apesar da evolucéo até o ano de 2009, em 2011, o indice caiu. No entanto, essa
involucdo ndo pareceu refletir-se na Educacdo Especial, que apresentou maior organizagdo
em relacdo as escolas pesquisadas, com maior nimero de professores atuando, espaco
melhor organizado e com mais recursos. Os numeros referentes ao IDEB entre os anos de
2005 e 2011 serdo retomados no proximo capitulo para auxiliar na visualizacéo da relacao
entre esses e 0 contexto educacional geral e de implantacdo da Politica de Educacédo
Inclusiva.

Na sequéncia, juntamente com os demais pesquisadores do projeto de abrangéncia
nacional, elaboramos o roteiro para a caracterizacdo da escola e entrevista com o0s
profissionais da Educacdo Especial. Desse modo, no estudo de campo, foram realizadas
visitas as escolas, entrevista com a coordenacdo municipal da Educacao Especial e com as
professoras que atuavam no AEE. As entrevistas seguiram roteiro semi-estruturado e as
observacdes nas SRMs consistiram em verificar as atividades desenvolvidas com os
alunos, definir o tipo de atendimento (complementar ou reforgo escolar) ou outro, enfim

constatar a pratica pedagdgica desenvolvida com os alunos no AEE na SRM.

4.5 Procedimentos para a Anéalise dos Dados

Conforme Thiollent (1984, p. 46), a metodologia constitui-se num conjunto de
conhecimentos por meio dos quais o0 pesquisador norteara o seu trabalho de pesquisa.
Neste sentido, “[...] existe um leque de preocupacdes muito diversificadas que néo
podemos resumir numa oposicdo entre quantitativo versus qualitativo [...] As escolhas séo
efetuadas em funcdo dos objetivos das pesquisas e das caracteristicas das instituicdes”.
Mazzuco Dallabrida (1996) ressalta®® que, nas Gltimas décadas, tem se tornado uma
constante a utilizacdo de metodologias qualitativas em pesquisas na area das ciéncias
sociais.

Nesta pesquisa, optamos por uma metodologia que possibilitasse a aproximacao
com a realidade do objeto deste estudo, qual seja a realidade das escolas visitadas na
Regido Sudeste. Estabelecemos como principio norteador da anélise dos dados, os
pressupostos do materialismo histérico e dialético, por entender que esses permitem a
compreenséo da totalidade dos fendmenos e por estarmos trabalhando com o referencial da
psicologia histrico-cultural.

% Fundamentada em estudos de Alves (1991) e Biasoli-Alves e Dias da Silva (1992).
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Como assinala Severino (2007), por meio desta filosofia, é possivel identificar sua
interacdo social formada historicamente. Porquanto o materialismo histérico dialético
privilegie a complexidade, a totalidade e a historicidade, inerentes a condi¢cdo humana e as
suas acdes. Desse modo, ndo seria possivel compreender a educacdo pela analise restrita
das préaticas que se desenrolam no ambito das instituicGes escolares, e sim com base nas
diferentes relacdes produzidas pelos homens ao longo da histéria, no intento de garantir a
sua existéncia.

Entendemos que para tracar o panorama de implantacdo da Politica Nacional de
Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva, como ja assinalado no decorrer
do trabalho, era preciso contextualizar o surgimento da mesma. Entendeu-se também como
necessario apresentar as concepcdes de escola e educagdo escolar definidas para esta
reflexdo. Quanto a analise, parte dos dados coletados foi tratada de forma quantitativa.
Referimo-nos aos dados obtidos por meio da Pesquisa Levantamento, por entendermos
como indispensavel para a definicdo e caracterizacdo do lécus da pesquisa. No entanto,
como a metodologia possibilita analisar, de forma qualitativa, os dados obtidos na &rea
educacional, favorecendo a compreensdo dos processos em sua dindmica, 0s dados
coletados na pesquisa de campo foram analisados dessa forma, quais sejam os dados
obtidos por meio das entrevistas com 0s coordenadores/responsaveis pelo AEE nos
municipios e com os professores do AEE, além das observacGes realizadas no AEE nas
SRM e salas do ensino regular.

A andlise dos dados orientou-se pelo referencial metodoldgico presente na
abordagem histérico-cultural, por entender que a dindmica proposta pelo método do
materialismo historico-dialético, que esta no seu fundamento, propicia a compreensédo da
totalidade e das contradigdes inerentes ao processo socio-histdrico e suas transformacdes.

Neste estudo, propusemo-nos formular o panorama de implantacdo da politica
inclusiva e a constatacdo do fazer pedag6gico no AEE nas SRMs, em escolas de
municipios e estados diferentes, escolas em que as caracteristicas comuns eram apenas o
fato de atenderem ao Ensino Fundamental e estarem sob a dependéncia administrativa

municipal.



5. DA ORGANIZACAO POLITICA E DAS IMPLICACOES NA PRATICA
PEDAGOGICA NAS SRM DE ESCOLAS DA REGIAO SUDESTE DO BRASIL: sob 0
olhar da escola pesquisada

Eu, por profissdo, cavo palavras nas
minas do siléncio: ndo para
apaziguar, mas provocar; ndo para
responder, mas porque ndo cesso de
indagar.

Lya Luft (2004)
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Fonte: Google (2013)
Mapa 1 — Regido Sudeste do Brasil

De modo a concretizar 0s objetivos estabelecidos para esta pesquisa, inicialmente,
nos utilizamos de uma andlise quantitativa no tratamento dos dados coletados por meio da
pesquisa levantamento. Os resultados apresentados na Tabela 1 e no conjunto de gréficos
1, 2, 3, 4, 5, e 6 foram fundamentais para a definicdo da area final de abrangéncia da
pesquisa.

Para a organizacdo, apresentacdo, discussdo e analise dos dados definimos trés
momentos sendo um para cada escola pesquisada. Retomamos os dizeres de Januzzi (2006)
quando argumenta que os documentos publicos federais orientam as decisdes em nivel
nacional, no entanto, essas decisdes sdo executadas de diferentes formas. Compartilhamos
da ideia da autora, uma vez que, de fato, encontramos diferentes iniciativas e

encaminhamentos na implantacdo da Politica Nacional de Educacdo Especial na
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perspectiva da Educacdo Inclusiva e no fazer pedagogico desenvolvido nos sistemas de
ensino das escolas pesquisadas.

Outro fator considerado na apresentacao e discussao dos dados, sobretudo no que se
refere as observaces realizadas nas SRMs e salas de ensino regular e que nos direcionou a
eleger o termo retratos da inclusdo, foram diferencas de ordem metodolégica, ideoldgica e
operacional verificadas de um municipio para outro na implantacdo de uma mesma
politica. Como pudemos apreender por meio de relatos dos participantes da pesquisa, as
diferencas na implementacéo e na efetivacdo da SRM, entre outras questdes, s&o comuns
ndo apenas de uma escola para outra, mas de um municipio para outro e, inclusive, na
efetivacdo das SRM municipais e estaduais.

Para formalizar o panorama de efetivacdo da Politica nos municipios, utilizamo-nos
de trés categorias para a analise e discussao dos resultados obtidos junto a coordenacéo da
Educacdo Especial no municipio: caracterizacdo da Educacdo Especial no Municipio;
profissionais que integram a equipe da Educacdo Especial e suas atribuicdes; o AEE e o
Projeto Politico Pedagogico das Escolas.

Quanto a discussao dos resultados obtidos junto aos professores do AEE, optamos
por utilizar as quatro categorias que constam do Roteiro de Caracterizagdo que orientou a
entrevista com 0s mesmos nas escolas pesquisadas: 0 AEE e a organizacdo da pratica
pedagdgica; o AEE e o Projeto Politico Pedagdgico; o professor do AEE na escola; e, o
AEE e 0 Espaco Fisico da Escola.

Por termos tratado de realidades distintas, consideramos importante contextualizar
os estados, apresentando, mesmo que de forma sucinta, dados referentes as politicas
publicas, ao processo educacional e inclusivo de cada um. Na sequéncia, caracterizamos o
municipio, destacando também alguns numeros da educacdo e a legislacdo sobre a
Educacéo Especial e, finalmente, apresentamos a escola seguindo-se a discussao e analise.

5.1 O Estado de Séo Paulo

Conforme dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE),
referentes ao Censo Populacional do ano de 2010, o Estado de Sdo Paulo apresentava a
época, uma populacdo de 41.262.199 habitantes e uma populacdo em idade escolar de
8.730.160. Com relacdo a taxa de analfabetismo, encontrava-se em 0,8% na populacdo
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entre 10 a 14 anos e em 3,7% na populacdo com idade acima de 15 anos. Ainda de acordo
com o IBGE a renda média da populacdo no estado era de R$ 887,00 (IBGE, 2010).

No quadro 9, apresentamos 0 numero de matriculas na rede municipal do Estado de
Sdo Paulo, distribuido nas diferentes etapas da Educacdo Infantil ao Ensino Médio e
Educagcdo de Jovens e Adultos das 12.274 escolas consideradas, sendo que, destas

matriculas, 67.190 correspondiam a Educacdo Especial.

Quadro 9 - Demonstrativo de Matriculas - Dependéncia Municipal — Estado de Séo Paulo

Instituicdo n° de Matriculas
Creches 402.265
Pré-Escolas 795.745

Anos Iniciais do Ensino Fundamental 1.727.436

Anos Finais do Ensino Fundamental 632.389

Ensino Médio* 22.957

Educacdo de Jovens e Adultos 203.497
Educacéo Especial 67.190

*0 Ensino Médio esta, em maior percentual, sob a dependéncia estadual.

Fonte: Dados do INEP (2011). Quadro organizado pela autora.

Com o entendimento de que inclusdo social envolve respeito as diferencas e,
consequentemente, criacdo de condicdes para que cada um dos cidaddos possa desenvolver
todas as potencialidades, a Educagdo Especial no Estado estava subsidiada, conforme
disposto em documento do Nucleo de Apoio Pedagdgico Especializado/CAPE (SAO
PAULO, s/d), por documentos oficiais, dentre os quais: a Declaragdo dos Direitos do
Homem e do Cidaddo de 1789; a Declaragcdo Universal dos Direitos Humanos - ONU,
1948; a Declaracdo dos Direitos das Pessoas com Retardo Mental (ONU, 1971); a
Declaragéo dos Direitos das Pessoas Deficientes - ONU, 1975; a Convencéo de Guatemala
- OEA, 1999; a Convencéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia - ONU, 2007; e,
mais recentemente, pelas politicas nacionais com as acdes e 0os encaminhamentos que dela
derivavam e, em consequéncia, as politicas estaduais, além das Declara¢des de Jomtien -
ONU, 1990 e de Salamanca - UNESCO, 1994.

No quadro 10, apresentamos 0s documentos nacionais que subsidiavam a Educacdo
Inclusiva no estado de Sdo Paulo, mas sé referenciamos a agdo proposta dos documentos

ainda ndo comentados.
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Quadro 10 - Documentos Nacionais que subsidiavam a Educacdo/Educacdo Especial no

Estado de Sao Paulo

Documento/ano

| Acdo Proposta

Constituicdo Federal/1988 (BRASIL, 2005)

Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) — Lei n° 9.394 de 20 de dezembro

de 1996 (BRASIL, 1996)

Politica Nacional de Educagdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL,

2008a)

Decreto n. 6.571/2008 (BRASIL, 2008b)

Parecer CNE/CEB n. 013/2009 (BRASIL, 2009a)

Resolucdo CNE/CEB n. 04/2009 (BRASIL, 2009b)

Estatuto da Crianca e do Adolescente
(ECA) — Lei n° 8.069 de 13 de julho de
1990 (BRASIL, 1990)

DispGe sobre a protecdo integral a crianca e
ao adolescente

Parecer CNE/CEB n. 17/2001 e Resolugéo
CNE/CEB n° 02/2001, aprovada em 11 de
setembro de 2001(BRASIL, 2001a)

Institui as Diretrizes Nacionais para a
Educacdo Especial na Educacédo Basica.

Parecer CNE/CEB n. 07/2010 (BRASIL,
2010)

Fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais
para Ensino Fundamental de 9 anos.

Fonte: Sintese organizada pela autora.

Quadro 11 - Documentos Estaduais que subsidiavam a Educagio/Educagdo Especial no

Estado de Sao Paulo

Documento/ano

Acéo Proposta

Constituicdo do Estado de So Paulo (SAO
PAULO, 1989)

O Poder Publico organizara o Sistema de
Ensino, abrangendo todos os niveis e
modalidades, incluindo a  especial,
estabelecendo normas gerais de
funcionamento para as escolas publicas
estaduais e municipais, bem como para as
escolas particulares. O Poder Publico
oferecera atendimento especializado aos
portadores de deficiéncias,
preferencialmente na regular de
ensino.

rede

Deliberacdo CEE
PAULO, 2000a)

n° 05/2000 (SAO

Fixa normas para a educacao de alunos que
apresentam  necessidades  educacionais
especiais na educacdo basica do sistema
estadual de ensino

Resolucdo SE n. 95, de 21/11/2000 (SAO
PAULO, 2000b)

DispGe sobre o atendimento de alunos com
necessidades educacionais especiais nas
escolas da rede estadual de ensino e da
providéncias correlatas.

Resolucdo SE n. 8, de 26/01/2006 (SAO
PAULO, 2006)

Dispde sobre a terminalidade especifica, a
organizagdo dos Servicos de Apoio
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Pedagdgico Especializado (SAPEs) e a
formacdo docente para atuar na area da
Educacgéo Especial.

Resolucdo SE n.2 de 12/1/2007 (SAO
PAULO, 2007a)

Altera dispositivo da Resolugdo SE n° 08,
de 26 de janeiro de 2006

Indicagdo CEE n. 70/2007 (SAO PAULO,
2007b)

Fixa normas gerais para a Educacdo
Especial no Sistema de Ensino do Estado de
Sao Paulo - Incluséo Escolar de alunos com
necessidades especiais

Deliberacdo CEE n.
PAULO, 2007c)

68/2007 (SAO

Fixa normas para a educacao de alunos que
apresentam  necessidades  educacionais
especiais, no Sistema de Ensino

Resolugdo SE n.11, de 31 de janeiro de
2008, alterada, pela Resolugdo SE n.31 de
24 de marco de 2008 (SAO PAULO, 2008)

Dispde sobre a Educacéo Escolar de alunos
com necessidades educacionais especiais
nas escolas da Rede Estadual de Ensino e
da providéncias correlatas

Decreto n°® 57.141, de 18 de julho de 2011
(SAO PAULO, 2011b)

Reorganiza a Secretaria de Educagdo do
Estado e da providéncias correlatas

Fonte: Sintese organizada pela autora.

Conforme dados disponibilizados pela Secretaria Estadual de Educacéo - Educacao
Especial do Estado de S&o Paulo (SAO PAULO, 2013), existia uma politica explicita e
vigorosa de incluséo de pessoas com necessidades especiais no sistema de ensino regular,
abrangendo o ambito social e o educacional: no social, representando o reconhecimento
das criancas, jovens e adultos com necessidades educacionais especiais, incluindo alunos
do (TGD) e

habilidades/superdotacdo, como cidaddos e possibilitando-lhes o direito de se integrarem

com deficiéncia, transtornos globais desenvolvimento altas
na sociedade o mais plenamente possivel; no educacional, a criagdo de condicfes, tanto
administrativas quanto pedagdgicas para viabilizar a incluséo dos alunos com necessidades
educacionais especiais.

Como forma de encaminhamento da Educacdo Especial, a Secretaria de Educacao
criou no ano de 2001 no interior da Coordenadoria de Gestdo da Educacéo Bésica (CGEB)
0 servico de Educacdo Especial, operacionalizado por meio do CAPE. Portanto, 0s
encaminhamentos da Educacdo Especial ficam sob a responsabilidade do CAPE, sendo
este definido, no documento consultado, como fruto do amadurecimento da consciéncia de
direitos e do reflexo das mudancas sociais que ocorriam por todo o mundo.

Nesta perspectiva, 0 CAPE foi criado para dar suporte ao processo de incluséo
escolar dos alunos com necessidades educacionais especiais na rede estadual de ensino.

Em consulta aos dados, realizada em 2013, o CAPE era denominado Nucleo de Apoio
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Pedagdgico Especializado, mantendo a mesma sigla e atuando no gerenciamento,
acompanhamento e suporte as acdes da Educacdo Especial em nivel regional. Atuava
também nos processos de formacdo continuada e na provisdo de recursos e articulacdo das
escolas com a comunidade, realizando orientac6es e encaminhamentos referentes a area.

O CAPE era composto a época por 91 Diretorias de Ensino e, com suas equipes de
supervisores, assistentes técnicos dos Nucleos Pedagogicos e professores especializados,
garantiam a diversificacdo do atendimento nos Servicos de Apoio Especializado (SAPES),
como: Salas de Recursos, Classes Regidas por Professores Especializados, Servico
Itinerante e Classes Hospitalares, extensivos a mais de 50 mil alunos. Portanto, eram
atividades do CAPE, além do gerenciamento das acBes de Educacdo Especial por meio das
Diretorias Regionais de Ensino e formag&o continuada, o envio de recursos para compra de
material e equipamentos; a producdo de material (braille, ampliado, digital); e, a
articulacdo com a comunidade (SAO PAULO, 2013).

Ainda conforme dados obtidos no site da Secretaria, eram firmados Convénios com
instituicGes, além do credenciamento de escolas especializadas que permitiam o
atendimento daqueles alunos que, pelo seu comprometimento, necessitavam de pessoal e
equipamento muito especializados. Eram 290 convénios com instituicbes especializadas,
que atendiam aproximadamente 33 mil alunos. Desse modo, o atendimento de alunos com
necessidades educacionais especiais no Estado chegava a mais de 90 mil alunos, conforme
especificado no site.

No que se referia ao processo de formacdo continuada dos profissionais da
Educacdo o CAPE priorizava temas como: Educacgéo Fisica Adaptada, Uso e Ensino do
Soroban Adaptado para Cegos, Ensino de Lingua Portuguesa para Surdos,
Superdotacdo/Altas Habilidades, Distirbios Globais do Desenvolvimento, Atendimento
Educacional no Contexto Hospitalar, Estudo de Caso, Tecnologias Assistivas,
Comunicacio Alternativa e/ou Suplementar, Dindmica da Sala de Recursos (SAO PAULO,
2013).

No més de julho de 2011, o Decreto n. 57.141 (SAO PAULO, 2011b), do governo
do estado de S&o Paulo, determinou a reorganizagdo da Secretaria da Educa¢do no campo
funcional, que englobava a Educacéo Basica, no estado, nos niveis de ensino fundamental
e médio, aos principios que orientavam a organizacdo da Secretaria de Educacdo e a
composicdo e estrutura basica, que compreendia a alta diregdo, ou seja, o primeiro nivel

hierarquico de desdobramento, abaixo do Secretdrio da Educacdo. Essa estrutura
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compreendia, ainda, o Comité de Politicas Educacionais, a Subsecretaria de Articula¢do

Regional, as seis Coordenadorias e as 91 Diretorias de Ensino.

Integrando a Coordenadoria de Gestdo da Educacdo Béasica®® (CGEB), estava 0

Departamento de

Desenvolvimento Curricular de Gestdo da Educagdo Béasica (DDCGEB),

que tinha como atribui¢Bes, por meio do Centro de Atendimento Especializado (CAE),

através do CAPE

atuacgéo:

e do Nucleo de Inclusdo Educacional (NINC), nas respectivas areas de

a) desenvolver materiais didatico-pedagdgicos adequados, orientando sua
aplicagdo; b) especificar condicbes de acesso, instalagdes, mobiliario e
equipamentos; ¢) acompanhar, orientar e prestar atendimento pedagdgico
a alunos, pais e professores; d) articular com a Escola de Formagéo e
Aperfeicoamento dos Professores a formacdo continuada do magistério
em educacao de alunos com necessidades especiais, educacao indigena e
outras modalidades especificas; €) manter registros de dados dos alunos
com necessidades especiais e de alunos indigenas, quilombolas e outros
que requeiram atencdo especifica no ensino fundamental e médio; f)
propor a celebracdo de convénios com entidades especializadas para
atender as demandas de educacdo de alunos com necessidades especiais e
de incluséo educacional na rede escolar da Secretaria e operacionalizar
sua execucao; g) produzir e orientar a confeccdo de material didatico
especifico para atender a educacdo especial e promover sua divulgacdo e
distribuicio para a rede estadual de ensino (SAO PAULO, 2011b).

5.1.1 O Municipio de Maua
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Fonte: Google (2013)
Mapa 2 — O municipio de Maua no Estado de S&o Paulo

%! Responsavel pela definicdo de diretrizes, normas pedagdgicas, curriculo, materiais e recursos pedagdgicos,
acOes educacionais na rede, bem como o planejamento do Quadro do Magistério e o planejamento e gestao
da Rede Escolar e matricula.
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Antes de apresentarmos a escola pesquisada, consideramos importante expor alguns
dados do municipio de Maud, visando contextualizar a realidade vivenciada pelos
professores e demais profissionais que atuavam na escola, assim como pelos alunos.
Discorremos, ainda, sobre as diretrizes de organismos internacionais, as politicas nacionais
e municipais que subsidiavam a Educacéo Especial em Maua.

Maud, uma cidade industrial com aproximadamente 410 mil habitantes a época,
denominada “Capital da Porcelana”. Com 52 anos de emancipacdo politica, situada na
Regido Metropolitana de Sao Paulo, distante 30 km do centro da capital paulista. Localiza-
se na maior regido industrial do Brasil, denominada Grande ABC, composta por sete
cidades (Maud, Diadema, Ribeirdo Pires, Rio Grande da Serra, Sdo Bernardo do Campo,
Sdo Caetano do Sul e Santo André).

A Rede Municipal de Educacdo estava composta por 36 escolas, trés nucleos
educacionais possuindo, conforme o Censo Escolar de 2012, aproximadamente 17.765
alunos matriculados no Ensino Regular e 295 na Educacdo Especial. No momento da
pesquisa a Secretaria de Educacdo atendia nos seguintes niveis e modalidades: Educacdo
Infantil, Ensino Fundamental, Educacéo de Jovens e Adultos e Educacdo Especial.

Quanto a Educacdo Especial, o municipio contava com 13 polos, cada um
atendendo a regido proxima. Eram 15 professores de AEE concursados, com uma jornada
de trabalho de 20 horas semanais, que, no ano de 2011, estavam lotados nas escolas. No
momento da coleta de dados, ano de 2012, todos os professores do AEE estavam lotados
na Secretaria Municipal de Educagdo. Esse fato foi referenciado pelos professores, no
decorrer das entrevistas, como uma dificuldade para a realizacdo do atendimento nas
escolas, conforme demonstrado nos resultados e discusséo.

A coordenadora da Equipe de Apoio do Departamento de Educacdo Especial
informou que a situacdo referida estava sendo revista, ja que, na forma estabelecida, 0s
professores ficavam alheios a dindmica da escola, tendo dificuldade de envolver-se com as
atividades e eventos organizados pela e na escola, assim como de um contato maior com 0s
demais professores e com a familia dos alunos do AEE. Esta situacdo acabava se refletindo
diretamente no trabalho realizado pelo professor e no aproveitamento por parte do aluno.

A formacéo/capacitacdo dos professores do AEE era realizada em servigco. Eram
quatro horas semanais (2h dedicadas ao AEE e 2h dedicadas a Hora de Trabalho
Pedagdgico Coletivo/HTPC). No momento da pesquisa (ano de 2012), o municipio ndo
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dispunha de professores itinerantes, porque os contratados ndo eram suficientes para suprir
0 atendimento nos dois turnos nas escolas, a exemplo do que ocorria na escola pesquisada.

Conforme dados de 2012, a equipe de Educacdo Especial do municipio estava
constituida por 15 professores de AEE, com formacdo especifica em alguma area da
Educacdo Especial, sendo que seis realizaram o Curso de Especializacdo em AEE/UEM.
Também compunham a equipe: uma professora de AEE (20h) com a funcdo de
coordenar/supervisionar o trabalho dos demais professores; um fisioterapeuta (20h); um
fonoauditlogo (20h); um terapeuta ocupacional (30h); um psicélogo (20h) que, em
conjunto com a professora coordenadora, tinha a funcdo de organizar o trabalho
desenvolvido por todos os profissionais do Servico de Apoio Educacional Especializado.
Em setembro de 2012, foram contratados 14 instrutores de LIBRAS e 03 tradutores-
intérpretes de LIBRAS para a equipe®?. Aproximadamente 37 pessoas constituiam a
equipe de Educacao Especial do municipio.

Como documentos base para os encaminhamentos da Educagdo Especial no
municipio, destacamos, segundo o Referencial Curricular (MAUA, 2011): em nivel
internacional, a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (1948); em nivel nacional,
Constituicdo Federal/1988 (BRASIL, 2005), Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional — LDB 9394/96 (BRASIL, 1996), Estatuto da Crianca e do Adolescente - ECA
(BRASIL, 1990); Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacéo
Inclusiva (BRASIL, 2008a), Decreto Presidencial n. 6.571/2008 (BRASIL, 2008b); e, em
nivel municipal, o Plano Municipal de Educacdo (MAUA/2004) e o Referencial Curricular
de Maua (MAUA/2011). Documentos apresentados no quadro 12:

Quadro 12 - Documentos Municipais que subsidiavam a Educacdo Especial em Maua

Documento/ano Acéo Proposta
Plano  Municipal de Educacdo | Estabelece as diretrizes e metas para a
(MAUA/2004) educacdo no municipio de Maua.

Assegura a educacdo especial como
modalidade em todos os niveis de ensino da

% As informagBes referentes & composicdo da equipe foram repassadas pela Coordenacdo Geral do

Departamento de Educacédo Especial do municipio, que inclui: o Servico de Apoio Educacional Especializado
e as atividades do Centro Municipal de Apoio a Educacdo Inclusiva (CEMELI) “Cleberson da Silva”, antiga
escola de educacdo especial municipal; cabe a ela ainda, acompanhar os tramites de cadastro de informacgdes
dos programas do MEC no sistema; 0s processos para aquisicdo de materiais de acessibilidade; entrada de
novos profissionais para a equipe de trabalho e a realizacdo de assessoria técnica e pedagdgica para assuntos
relacionados a politica inclusiva no municipio, planejamento de agdes de integracdo intersecretarial para
politicas de garantia de direitos as pessoas com deficiéncia.
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educacédo regular, garantindo a alocacao de
recursos e financiamentos especificos a fim
de garantir o acesso e permanéncia dos
alunos com necessidades educacionais
especiais nas salas de aula regulares.

Referencial Curricular  de Mauéa | Apresenta elementos fundamentais para a

(MAUA/2011) (re) organizacdo dos projetos politicos
pedagdgicos das escolas da Rede
Municipal.

Fonte: Sintese elaborada pela autora

Como os documentos no ambito internacional e nacional ja foram apresentados, no
decorrer do capitulo um deste estudo, trataremos mais detalhadamente dos documentos
municipais que orientam e subsidiam a Educacdo/Educacdo Especial, uma vez que os
documentos estaduais ndo foram mencionados pela coordenacdo da Educacgédo Especial do
municipio.

Em 2004, a Lei Municipal n. 3.683/04 de 26 de abril, aprovou o Plano Municipal de
Educacio® de Maua/PME (MAUA, 2004), com vigéncia de dez anos a contar da data do
vigor da Lei. Conforme descrito no PME, desde o0 ano de 1997, em acordo com a politica
geral da administracdo, Maua vinha desenvolvendo um projeto de politica educacional

com:

[...] principios diretivos a qualidade social da educacdo, a democratizagéo
do acesso e as condicbes de permanéncia do aluno na escola, a
democratizacdo da gestdo do ensino publico, a valorizagdo do
profissional de Educacédo, o desenvolvimento do processo de integracéo e
otimizacgdo dos servigos publicos de educacdo e a sensibilizacdo social do
municipio para o cumprimento do Estatuto da Crianca e do Adolescente
(MAUA, 2004, Inciso II).

Com relacdo a Educagdo Especial, de acordo com o PME, o municipio contava,
naquele momento, com o Centro Municipal de Educacdo Inclusiva com atendimentos
especializados e com a Escola de Educacdo Especial cujo atendimento se estendia a 222
alunos no Ensino Fundamental. Além desse atendimento, havia o Centro de Atendimento
Terapéutico Educacional (CATE) cujo atendimento incluia diversas especialidades de
tratamento. O municipio, conforme o Censo Escolar de 2003, contava & época com 541

alunos com necessidades educacionais especiais atendidos e, deste total, 371 cursavam o

* Na data em que foram coletados os dados (ano de 2012) o PME estava passando por revisio para
adequacdo ao Plano Nacional de Educacdo (2011-2020). O Plano Municipal de Educacgdo foi elaborado em
2004 para o periodo de 2004-2014.
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Ensino Fundamental em classes especiais. A Rede Estadual atendia a 100 alunos,
distribuidos em 06 escolas estaduais e as entidades privadas filantropicas, atendiam 219
alunos de Educacéo Especial, dos quais 49 do Ensino Fundamental (MAUA, 2004, p 6-7).
Outro documento oficial do municipio, destacado como orientador do processo

educacional e que inclui a Educacgdo Especial, é o Referencial Curricular da Secretaria de
Educacdo, elaborado por representantes da rede municipal de educacdo de Maua com base
nos documentos do MEC “[...] Diretrizes Nacionais para a Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental Regular, Educacdo de Jovens e Adultos e, Ensino Médio, bem como
indicagdo apresentada na bibliografia desse material pertinente ao trabalho docente:
indagac6es sobre o curriculo e legislacdo vigente”, tendo como prioridade, a “Qualidade
Social da Educacdo” e visando assegurar politicas publicas educacionais como direito. O
referido documento estabeleceu como principios definidores dos caminhos da educacao no
municipio de Maua:

A democratizacdo da escola e do Sistema Educacional,

A democratizagdo do acesso e condigbes de permanéncia do aluno da

escola; a democratizacdo da gestdo escolar;

A valorizacao do profissional da educacéo;

O desenvolvimento do processo de integracdo intersecretarial e

otimizacdo dos servicos publicos de educacéo;

A sensibilizacdo social do municipio para 0 cumprimento do ECA
(Estatuto da Crianca e do Adolescente) (MAUA, 2011, p. 6).

O objetivo do Referencial consiste em “[...] apresentar os elementos fundamentais
para a (re)organizacdo dos projetos politicos pedagodgicos das escolas da rede municipal”
(MAUA, 2011, p. 7). Especifica que

[...] as aprendizagens envolvem, n&o apenas conhecimentos
culturalmente difundidos, mas, sobretudo, a construcéo da identidade e de
atitudes basicas para a socializagdo dos individuos sendo uma
aprendizagem fundamental a relacdo com o outro, os afetos envolvidos, a
capacidade expressiva das emog@es, entre outros (MAUA, 2011, p. 61).

No que diz respeito a Educacdo Especial no Referencial encontramos as orientacdes
preconizadas na Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo
Inclusiva, no Decreto n. 6.571/2008, na Resolucdo n. 4/2009 do CNE e nas normas
técnicas SEEB/GAB/n. 09/2010 e SEEB/GAB/Nn.11/2010. As orientacfes preconizam que

0s sistemas de ensino devem matricular os alunos com deficiéncia, transtornos globais do
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desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo nas classes regulares e que, para aqueles
que se fizer necesséario, deve ser ofertado o AEE em SRM ou CAEEs com funcéo
complementar ou suplementar e no turno contrario a escolarizacao.

De acordo com o Referencial Curricular do municipio de Maua, a “[...] Secretaria
de Educacdo pretende garantir atendimento educacional especializado de qualidade em
salas de recursos multifuncionais aos alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacio, sempre que necessario” (MAUA, 2011,
p. 166).

Conforme constado no Referencial, 0 municipio iniciou o atendimento nas salas de
recursos multifuncionais no ano de 2011, em nove unidades educacionais polo da rede
municipal, com o atendimento de: alunos com surdez, cegueira, baixa visdo, surdo
cegueira, deficiéncia intelectual, deficiéncia fisica, transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades/superdotacdo. No final de 2011, mediante encontros dos profissionais
do Centro Municipal de Apoio a Educacdo Inclusiva (CEMEI) e da Secretaria de
Educacdo, foi apontada a necessidade de compor e alocar o Departamento de Educagédo
Especial na Secretaria de Educagéo.

As metas da Secretaria de Educacdo para 2012, de acordo com o Referencial,
incluiam, além de assegurar o AEE, integrar o trabalho de professores especialistas em
SRM com outros profissionais (fonoaudidlogo, psicologo, terapeuta ocupacional,
fisioterapeutas) e outros se necessario. A equipe tinha como propdsito

[...] observar, refletir e propor estratégias e encaminhamentos, de maneira
integral, junto aos professores de sala regular, conforme solicitacdo
desses além de possibilitar olhares de diferentes profissionais sobre o
cotidiano escolar no que diz respeito aos alunos com deficiéncia,
transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo
(MAUA, 2011, p. 166).

Estava também expresso o propdsito de ampliar os atendimentos realizados pelo
CEMEI e o nimero de SRM, cuja instalagdo ja estava programada para mais 12 escolas e
para 0 CEMEI. Vale destacar que, entre essas novas escolas de que tratava o Referencial,
estava a escola por nds pesquisada, portanto, 0 nimero de SRM ja havia sido ampliado.

No que se refere a formacdo de profissionais da educacdo, profissionais da
administracdo publica e demais membros de uma sociedade que se pretende inclusiva,

como refere o documento, desde 2002, Maua contava com as Oficinas de Apoio a
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Educacdo Inclusiva: construindo a incluséo social (OAEDI). Conforme o Referencial, as
OAEDIs constituiam-se numa das acbes de “[..] formacdo continua de educadores
oferecidas pela Secretaria de Educacdo e ministrada pelos profissionais do Grupo de
Formacgdo do Centro Municipal de Apoio & Educacdo Inclusiva (CEMEI)”. As oficinas
eram oferecidas em mddulos, com diferentes temas desencadeantes, nos quais 0s
participantes se inscreviam de forma voluntéria, conforme interesse e disponibilidade. Em
cada grupo de trabalho formado, o préprio grupo definia o programa a ser seguido para
aquele modulo de formacdo. Essa formacgdo, por meio de oficinas ndo foi referida em
nenhum momento nas entrevistas realizadas com os professores, 0 que sugere que poderia

estar presente apenas no Referencial.

5.1.2 Conhecendo a Proposta Pedagogica da Escola Maua

Conforme descrito no Projeto Politico Pedagdgico (ESCOLA MAUA, 2012), a
Escola Maud, como uma instituicdo educacional publica municipal, procurava, por meio do
trabalho em equipe, proporcionar & comunidade escolar possibilidades de transformagéo
tanto no senso critico e ético quanto na apreensdo de conhecimentos constantes do
curriculo escolar, além de trabalhar a autoestima e habilidades de todos os envolvidos no
processo escolar visando despertar a sensibilidade, a afetividade e as potencialidades
existentes em cada ser humano.

No PPP, estava expressa a concepg¢do de curriculo, que se mostra relacionada as
transformacGes sociais, politicas e econdmicas que tém ocorrido de forma acelerada e que
requerem a formacéo do cidaddo para conviver com a complexidade do mundo moderno. E
registra o0 PPP que compete a Educacdo, “[...] acompanhar o desenvolvimento do pais e se
adaptar a suas exigéncias, preparando o educando para a vida” (ESCOLA MAUA, 2012, p.
3). Neste sentido, como definido no PPP, o curriculo deve ser operacionalizado pelos
educadores, tendo como horizonte o desenvolvimento integral dos educandos, sua
formac&o para a cidadania e sua preparacdo para a sequéncia dos estudos, para 0 mundo do
trabalho bem como para viver em sociedade.

Nesta perspectiva, o curriculo é compreendido como:

[...] conjunto de experiéncias a serem interpretadas e o conhecimento
necessario para que isso aconteca. Essa concepc¢do de curriculo supde
uma ampliagdo na viséo de mundo, do homem, da mulher, da sociedade e
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dos espacos educativos, culturais e esportivos, deixando claro que a fonte
do curriculo é o conhecimento e a reflexdo sobre toda a cultura ja
elaborada pela humanidade (ESCOLA MAUA, 2012, p. 3).

A proposta pedagogica “[...] deve contemplar um estudo da realidade para o
levantamento de necessidades especificas, que ndo se limitem aos aspectos fisicos da
escola, mas também ao clima psicolégico da mesma e aos objetivos que pretendem
alcancar” (ESCOLA MAUA, 2012, p. 7) e acrescenta que a escola estd adequada as
orientacdes da LDB (BRASIL, 1996), e os principios norteadores da educacédo, na cidade
de Mau4, sdo compativeis com as exigéncias que o mundo tem imposto a sociedade, que
precisa de novas condicfes, instrumentos, novos parametros e valores para que se
modifique e se aprimore. Neste sentido, conforme define o PPP (ESCOLA MAUA, 2012,
p. 7): “Privilegiam-se as aprendizagens significativas e a construcdo de competéncias [...]
O contedo ndo € um fim em si mesmo, mas um meio para o desenvolvimento de
competéncias e habilidades”. Neste sentido se observa a tendéncia a reforcar o aspecto
clinico que vem caracterizando o atendimento a pessoa com deficiéncia no decorrer da
historia, em detrimento de uma objetivacdo do conhecimento cientifico.

Esta fundamentado no Relatério Jacques Delors, tomando por base os quatro pilares
da educacdo: aprender a conhecer; aprender a fazer; aprender a viver juntos; e, aprender a
ser. Nesse sentido, o documento municipal, em suas bases, remete-se a valores como 0
acolhimento e convivéncia entre as pessoas. Destacamos 0s principios que norteavam as

acOes da escola conforme descritos no documento:

Democratizacdo da escola e do sistema educacional;

Democratizacdo do acesso e condi¢des de permanéncia;

Democratizacdo da gestdo escolar;

Valorizacao do profissional da educacéo;

Desenvolvimento do processo de integracdo intersecretarias e otimizacéo
dos servicos publicos de educacéo;

Sensibilizacdo social do municipio para o cumprimento do ECA
(ESCOLA MAUA, 2012, p.14).

No que diz respeito a Educagdo Especial, estava referenciada como uma das metas
da unidade escolar para o ano de 2012, mais especificamente a meta de n.10, “[...] garantir
a qualidade do atendimento dos alunos portadores de deficiéncia” (ESCOLA MAUA,
2012, p.18). No entanto, as iniciativas de implantacdo da educacdo inclusiva estavam
ocorrendo na escola subsidiadas pelos principios da Politica Nacional de Educacdo
Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva, conforme demonstraram os relatos dos
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entrevistados e as observacdes realizadas, embora, até 0 momento, nao tivesse ocorrido
uma atualizagdo no PPP, ou seja, um detalhamento de como esta deveria se realizar.
Registramos que questdes propostas no Referencial Curricular, como a
formac&o/capacitacdo dos professores e a integracdo do trabalho de professores
especialistas em SRM com outros profissionais (fonoaudidlogo, psicélogo, terapeuta
ocupacional, fisioterapeutas) ainda ndo apareciam contempladas.

5.1.3 O AEE no Municipio de Maua: sob o olhar da coordenacdo da Educacgdo Especial

No municipio de Maud consultamos documentos oficiais e informacGes
disponibilizadas no portal do MEC para conhecer a realidade da Educacdo Especial.

Também realizamos uma entrevista,>*

com a responsavel pela Educagdo Especial no
municipio (Apéndice D) e na sequéncia apresentamos a discussdo de acordo com as

categorias de analise.

5.1.3.1 Caracterizacdo da Educacdo Especial no Municipio de Maua

A coordenadora da Educacdo Especial do municipio destacou que a Politica
Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva tem norteado o
processo de inclusdo em Maud, afirmacdo corroborada pelo disposto em documentos
municipais consultados, entre os quais o Referencial Curricular de Maua e pelas
observacdes realizadas na SRM da escola.

De acordo com o relato da coordenadora, 0 municipio ndo observava nenhuma
orientacdo de documento estadual, mas, diretamente, os federais e internacionais. Desse
modo, ficavam sob a responsabilidade do municipio os encaminhamentos da Educacéo
Especial na Educagéo Bésica.

Informou a coordenacdo que o municipio de Maué estava se organizando em polos
que ofereciam o AEE, e cada um desses polos, tinha como objetivo atender a uma
determinada regido. Esta sistematica permitia estender o atendimento, visto ser o nimero
de professores insuficiente para todas as escolas e também pelo fato de que, por vezes, o

namero de alunos na localidade ndo atingia um minimo para abertura de uma SRM. Eram

% A sintese das entrevistas foi apresentada na forma de apéndice, a fala literal do participante foi colocada
em italico e entre aspas. Essa conduta foi utilizada para todos os roteiros, independentemente do municipio,
da escola e do entrevistado.
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13 polos até 0 momento da coleta de dados (ano de 2012) e 15 professores, fato que
explica a auséncia do atendimento itinerante e, na escola pesquisada, assim como em
outras escolas do municipio, o atendimento realizar-se em apenas um turno fato que fazia
com que parte dos alunos que constituiam o publico alvo do AEE ndo tivesse acesso ao
atendimento.

Quanto a formacdo continuada, conforme relatou a coordenadora era realizada por
meio de reunides especificas dos professores do AEE entre si e por meio do HTPC, que
eram momentos nos quais ocorriam as trocas entre os professores do AEE e os professores
da sala de ensino regular, sendo duas horas para cada um desses momentos, pudemos
verificar, por meio das entrevistas, que ndo ocorria 0 assessoramento direto aos professores
da sala de ensino regular. Verificamos que o tempo nédo era suficiente para tratar de
especificidades ou orientacfes e acompanhamentos na sala de ensino regular frequentada
pelo aluno, fato que poderia assessorar o trabalho do professor, propiciando um melhor
aproveitamento por parte do aluno com necessidades educacionais especiais. No que se
refere as capacitagcdes oferecidas pela rede aos profissionais da Educacdo Especial, estas
eram extensivas aos demais profissionais, no entanto, estes eram apenas convidados e,
conforme informou a coordenadora, a participacdo ainda néo era a esperada.

Ao observar a dificuldade na participagdo ou viabilizacdo da formagao continuada
aos professores, nos reportamos aos Parametros Curriculares (BRASIL, 1998, p. 17),
quando, a época, expressavam preocupacdo com a situacdo dos recursos humanos e,
tratando especificamente da necessidade dos professores para as salas regulares, afirmava:
“A formacdo e a capacitacdo docente impdem-se como meta principal a ser alcangada na
concretizagdo do sistema educacional que inclua a todos, verdadeiramente”. No entanto,
0s dados da pesquisa demonstraram que essa necessidade ainda persiste.

Verificamos que os encaminhamentos da educacdo inclusiva, segundo as
orientacbes da politica nacional no municipio de Mauda, ainda estavam no inicio,
considerando-se que as primeiras SRMs foram implantadas em 2011 e os dados para a
realizacdo da pesquisa em tela foram coletados em 2012. Demonstraram 0s dados
coletados que ndo havia professores em nimero suficiente para 0 AEE nos dois turnos em
todas as escolas. Outro ponto a destacar-se era a oferta da capacitacdo dos professores fora
do horério de trabalho destes, estratégia que dificultava a participacdo, ja que encontramos
situacOes de professores trabalhando em dois ou trés periodos ou, ainda, dois periodos em
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diferentes escolas, o que demandava deslocamento e reduzia o tempo disponivel
justificando as auséncias.

Os pontos referenciados sao relevantes e apontam a necessidade de reflex@o sobre o
processo de formacao de professores e as condicdes gerais da educacao escolar, porque ndo
é possivel pensar o AEE fora deste contexto. Uma organizacdo diferenciada dessas

formagGes poderia diminuir as auséncias justificadas.

5.1.3.2 Os Profissionais que Integram a Equipe da Educacdo Especial no Municipio de
Maua e suas Atribuicbes

De acordo com o que referiu a coordenadora a equipe que atendia a Educacgdo
Especial vinha se organizando e sendo composta por diversos profissionais. O que se
observou foi 0 nimero de professores e carga horaria insuficiente para atender a demanda
do AEE no municipio, visto que os professores eram contratados com carga horéaria de 20
horas semanais e, em alguns casos, acumulavam a funcgdo de professor com a de supervisao
ou coordenagdo. Observamos também que a carga horaria de outros profissionais
integrantes da equipe era igualmente insuficiente em relacdo as necessidades de
atendimento, o que implicava em demora na realizacdo de atendimentos especificos. No
caso da Escola Mau4, cada professora de AEE atendia em média 11 alunos com diferentes
diagnosticos e necessidades, alem disso, aproximadamente 20 alunos estavam sem acesso

ao atendimento.

5.1.3.3 O AEE e o Projeto Politico Pedagdgico nas Escolas do Municipio de Maua

Conforme a coordenacdo, 0 AEE estava previsto no PPP das escolas do municipio e
a implantagdo do mesmo ocorreu no ano de 2011, no entanto, no PPP da escola pesquisada,
0 AEE ainda constava como meta, ndo havendo nenhuma orientacdo documental para sua
realizacdo, inclusive com terminologia em desacordo com a politica nacional. Conforme
afirmou a coordenadora, 0 municipio e por consequéncia as escolas estavam em processo
de organizacdo, orientados pelas determinacGes da Politica Nacional de Educacdo Especial
na perspectiva da Educagédo Inclusiva, da Resolucdo n. 4 de 2009 e do Parecer 013 de
2009. Este dado estava em conformidade com o que encontramos na escola, ou seja, o

processo de inclusdo, embora inicial, estava seguindo orientacdes da politica com a criacao
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das SRMs e iniciativas quanto a acessibilidade, por exemplo, mas no aspecto do transporte
de alunos nada fora feito ainda.

Os dados obtidos demonstraram a intencdo, por parte da gestdo da Educagédo
Especial, de implantar os principios e determinacfes da politica inclusiva, no entanto,
esbarravam em aspectos socio-politico-econémicos, entre os quais: a contratacdo de
profissionais em quantidade insuficiente, o que observamos ndo ocorre apenas na
Educacdo Especial, mas na area da educacdo de modo geral.

Colocamos aqui uma inquietacdo provocada por informacgdes obtidas na Secretaria
de Educacdo do Municipio e no PPP da escola: o total de alunos matriculados na escola
pesquisada, no Ensino Fundamental do 1° ao 9° ano era de 1.298. Destes, constavam 42
alunos com Necessidades Educacionais Especiais e eram atendidos pelo AEE 22 alunos.
Constatamos que essa diferenca referia-se ao nimero de alunos que fregiientava o ensino
regular no periodo da manha, turno no qual era realizado o AEE na escola. Esse fato acaba
por atestar que o AEE, mesmo da forma como vinha sendo realizado - ndo estamos falando
de que tipo de AEE era disponibilizado -, ainda nédo era para todos caracterizando-se, deste

modo, mais como uma meta do que como uma pratica consolidada.

5.1.4 O AEE na Escola Maua: sob o olhar do professor

O roteiro de caracterizacdo foi respondido por duas professoras de AEE que
atuavam na Escola Maué e que foram identificadas por professora 1 e professora 2
(Apéndice E). Apresentamos a seguir a discussdo e, neste caso, ja anunciado no inicio do
capitulo, adotaremos as quatro categorias que orientaram o roteiro de caracterizacdo: o
AEE e a organizacao da préatica pedagdgica, o0 AEE e o Projeto Pedagdgico, o Professor do
AEE e 0 AEE e 0 Espaco Fisico da Escola.

5.1.4.1 O AEE e a Organizacao da Pratica Pedagdgica na Escola Maua:

No que se refere a pratica pedagogica desenvolvida no AEE da escola, embora
algumas vezes o atendimento ocorresse de forma coletiva, conforme destacaram as
professoras, o planejamento (PDI) era feito individualmente, ou seja, as atividades de cada
aluno eram planejadas separadamente e apenas pelas proprias professoras, porque a lotacao

das mesmas na Secretaria de Educacdo do municipio, segundo relataram, ndao possibilitava
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uma permanéncia maior na escola e um maior contato com a equipe da escola, situacdo que
as professoras caracterizaram da seguinte forma no decorrer da entrevista: “[...] parece
mais um atendimento clinico” (Professoras 1 e 2). Essa comparacdo devia-se ao fato de
chegarem a escola, realizarem o atendimento e irem embora ndo ocorrendo a permanéncia
das mesmas na escola fora do horario de atendimento.

Embora as professoras afirmassem que o PDI era individual, analisando o contetdo
dos PDIs dos dois atendimentos observados (Obs.1 e Obs. 2) os quais apresentavam
diagndsticos de Deficiéncia Intelectual e Autismo respectivamente, observamos que eram
muito semelhantes, inclusive os itens que o plano devia priorizar eram 0S mMesmos,
enquanto as necessidades do aluno e os objetivos elencados tomam rumos diferentes.
Como sé tivemos acesso aos PDIs dos alunos cujo atendimento foi observado, ndo temos
dados para afirmar se esta era uma pratica comum ou ndo. Mas o fato causou preocupacao
considerando ser o PDI um instrumento definidor e orientador do atendimento do aluno.

As professoras relataram haver procura por orientacdo por parte dos professores da
sala de ensino regular mas alegaram que as condic6es de trabalho impedia um contato mais
préximo com o professor da sala de ensino regular e acompanhamento do aluno. Entre as
dificuldades apontadas, estavam: a lotacdo dos professores do AEE; o professor das salas
de ensino regular trabalhar em mais de um periodo, nem sempre na mesma escola; niamero
de professores do AEE abaixo do necessario. Embora as dificuldades elencadas sejam
compreensiveis e, infelizmente, ndo restritas a essa escola, caberia & mesma, juntamente
com os professores e a equipe de coordenacdo da Educacdo Especial, buscar alternativas
por um AEE de qualidade, conforme preconizado o Referencial Curricular (MAUA, 2011).

Como ponto positivo, as professoras destacaram o fato de a escola contar com dois
agentes de apoio que auxiliavam nas atividades diarias, como a troca e alimentagdo para
alunos que apresentavam essa necessidade. Esta ajuda contribui com o trabalho
desenvolvido por elas embora ndo resolva os problemas, uma vez que esses profissionais
também ndo ficam o tempo todo na escola. Entendemos ser este um direito do aluno,
preconizado pela politica. Apesar disso, essa presen¢a era mantida de forma bastante

precaria uma vez que os profissionais ndo permaneciam na escola em tempo integral.

5.1.4.2 O AEE e o Projeto Politico Pedagdgico da Escola Maua

Verificamos que o AEE constava no PPP da escola ndo como um projeto, mas
como uma meta para 0 ano de 2012 e determinava a garantia da qualidade do atendimento
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aos alunos com deficiéncia. Observamos que, apesar da falta de operacionalizacdo do AEE
no PPP da escola, a SRM foi criada em 2011 como uma sala do tipo 1 e 22 alunos estavam
matriculados no AEE da escola e recebendo atendimento.

Destacamos ainda que, embora as professoras do AEE percebessem o atendimento
como suplementar e afirmassem defender um atendimento complementar, como o PPP néo
trazia as informacOes atualizadas sobre a implementacdo do processo de inclusdo, néo
encontramos, em fonte documental da escola, a forma como estava implantado. No
entanto, a direcdo da escola informou que o atendimento era complementar e, quando das
observacdes, pudemos verificar iniciativas e encaminhamentos que indicavam um
atendimento complementar, conforme a definicao da politica.

Pelo fato de o municipio constituir-se em um dos polos, ou seja, responsavel pelo
atendimento educacional especializado de uma regido, a escola, normalmente, atendia a
alunos de outras escolas, apesar de, no momento da pesquisa (outubro de 2012) nao
constarem matriculas de alunos de outra escola no AEE da Escola Maué e nem alunos da
Escola Maué matriculados no AEE de outras unidades escolares do municipio.

5.1.4.3 O Professor do AEE na Escola Maué

Os dados da entrevista revelaram que as proprias professoras organizavam as
atividades, o que era feito semanalmente. Segundo elas, essas atividades envolviam
literatura, musica, jogos e, embora ndo tenham feito nenhuma referéncia direta, o foco do
trabalho desenvolvido no AEE era voltado para o ludico. Observamos o uso frequente do
computador para jogos de atencdo, mem@ria e raciocinio.

A avaliacdo era realizada em forma de relatorio, “fechado”, por semestre, como
relataram as professoras. Na elaboracdo deste relatorio, era considerado o PDI do aluno,
que, de acordo com as professoras entrevistadas, era individual e as anotacOes eram
realizadas diariamente ou semanalmente, critério definido pelo professor. No entanto, nos
atendimentos observados, ndo constatamos a realizagdo dessas anotacoes.

Conforme dados da entrevista, de forma geral, as adaptacdes de materiais também
eram realizadas pelas proprias professoras do AEE e de acordo com as necessidades de
cada atendimento, uma vez que sO receberam os materiais basicos do MEC, e conforme
afirmaram nem sempre o0s recursos atendiam a particularidade imediata, ou seja, necessitar

de um determinado material ndo significava que o mesmo poderia ou seria adquirido
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imediatamente, geralmente precisavam produzir ou adaptar materiais para uso imediato.
Além disso, informaram que as verbas do MEC chegavam aos poucos e tinham aplicacdes
especificas, nem sempre em consonancia com a necessidade imediata.

Além da dificuldade quanto aos recursos materiais as professoras entrevistadas
afirmaram que as proprias politicas de inclusdo “sdo limitantes no atendimento, deixam de
atender TDAH/Dislexia” (Professoras 1 e 2). Neste sentido, uma parcela de alunos que
apresentava outras dificuldades que ndo as definidas como publico alvo do AEE, e nédo
apenas o0 TDAH e dislexia, caso a escola ndo criasse uma alternativa, ficaria desassistida;
em outras palavras, a politica de inclusdo acabava sendo excludente, revelaram as
entrevistadas. No caso do municipio de Maué, esses alunos eram encaminhados para o
atendimento extraescola, geralmente para servicos publicos, entrando em longas filas,
aguardando atendimento.

Diferentemente do que sinalizou a coordenacdo da Educacdo Especial do
municipio, pelo que pudemos constatar, no entendimento das professoras de AEE, a rede
ndo oferecia formacdo continuada ou aperfeicoamento aos professores visando a
qualificagdo para o AEE. Mas eram oferecidos cursos que, quando desenvolvidos, eram
estendidos aos professores da sala comum, mas estes eram apenas convidados, néo
existindo a obrigatoriedade de participacdo. Ndo temos dados para confrontar a informacéo
e uma das hipdteses para explicar a situacdo poderia ser a dificuldade na comunicacdo

interna ou na compreensao de que a formagao ocorria por meio desses cursos.

5.1.4.4 O AEE e o Espago Fisico da Escola Maua

A SRM era classificada como sala do tipo 1 e como ndo recebeu todo material do
MEC, estava, desse modo, apenas parcialmente equipada com computadores, not book e
jogos, portanto, os professores utilizavam varios recursos cedidos pela escola, tais como
todo mobilidrio e livros. O atendimento era realizado apenas no turno vespertino e isto
significava que os alunos matriculados no ensino regular desta escola, no periodo da tarde,
ndo estavam tendo acesso ao AEE. Desse modo, dos 42 alunos matriculados na escola e
que constituiam o publico alvo do AEE, apenas 22 eram atendidos. Portanto, o principio do
atendimento para todos os alunos néo estava se cumprindo.

No que se refere ao espaco fisico e acessibilidade, ainda estavam sendo

providenciadas as adequacdes. A escola possuia banheiros adaptados e até 0 momento da
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pesquisa, existiam rampas de acesso a trés salas de aula do 2° piso, no entanto, 0 acesso a
alguns setores ainda era realizado apenas por escada. A escola dispunha de laboratérios
(matematica, ciéncias, informatica), sala para grupos de estudo, um anfiteatro com 199
lugares, uma sala de projecdo, além de outros espacos para uso dos alunos. Quanto a SRM
tinha um espaco suficiente para o atendimento individual e pequenos grupos. Faltavam
ainda na escola, a época da pesquisa, alguns itens de acessibilidade dentre os quais: piso
antiderrapante e tatil; sinalizacdo para alunos com deficiéncia visual, sinal luminoso entre

outros.

5.1.5 Retratos da Inclusdo em Maua

Ao apresentar os dados coletados nas observacfes realizadas na Escola Maua
(APENDICE K) estabeleceu-se alguns critérios seguidos também nas outras escolas: nome
ficticio® para proteger a identidade o aluno; idade e série em que estava matriculado no
ensino regular; diagnostico; contetdo priorizado no PDI.

Na sequéncia do texto, apresentamos as reflexGes referentes as observaces na
SRM e na sala de ensino regular, sendo que a fala literal de aluno ou de professor foi
marcada por fonte italica e aspas.

Observagéo 1:

Com relacéo a observacdo no AEE, verificamos que Marina tinha o PDI, que trazia
o diagnostico, 0 que devia ser priorizado no atendimento, as necessidades apresentadas e
0s objetivos a serem alcancados. Importante destacar a prioridade relacionada a interacao e
a comunicacdo, uma vez que a auséncia dessa interacdo e comunicacao foi referida pelo
professor do AEE assim como pelo da sala de ensino regular. A atividade realizada pela
aluna estava relacionada a proposta do PDI. Mas é importante registrar a divergéncia
quanto ao fato da aluna estar ou néo alfabetizada, o que confirma o pouco contato e troca
de informacdes entre os professores, ou seja, caracteriza uma ruptura entre os sistemas de
atendimento nos quais a aluna estava matriculada, o ensino regular e o AEE. Essa diferente

compreensdo do processo de aprendizagem em nosso entendimento pode relacionar-se a

% Os alunos sujeitos das observacdes receberdo nomes ficticios e os professores entrevistados estardo sempre
identificados por nimeros, como forma de terem preservada sua identidade.
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questdo de formacédo do professor uma vez que se expressa nessa situagcdo a concepcao de
alfabetizacdo de cada um dos professores além da percepcdo deste com relacdo a aluna.

Na sala de ensino regular apesar do contato restrito, obtivemos evidéncias de que,
realmente, Marina ndo acompanhava a turma com relacdo aos conteudos trabalhados.
Tinha caderno adaptado, com linhas mais espacadas, realizava atividades diferentes dos
demais alunos e ainda utilizava os livros do primeiro ano, realizando as atividades
propostas no mesmo. Desse modo, apesar de encontrar-se matriculada no segundo ano,
realizava com dificuldade e sob orientacdo, atividades pertinentes ao curriculo do primeiro
ano. A auséncia de comunicagéo oral da aluna ficou bem caracterizada na sala do ensino
regular, quando observamos que Marina ndo se relacionava com nenhum dos colegas e
tapava os ouvidos quando os demais alunos gritavam ou falavam mais alto. Mesmo durante
o atendimento individualizado realizado pela professora, a medida que orientava suas
atividades, ela apenas olhava para a professora e acenava com a cabec¢a concordando ou
discordando, mas ndo pronunciava nenhuma palavra. Importante destacar que, no inicio,
nossa presenca na sala despertou a curiosidade dos alunos, no entanto, passado um tempo,
pareciam agir com naturalidade, falantes, em alguns momentos deslocando-se pela sala.

Quanto a professora da sala, foi receptiva.

N

Figural- Acervo da autora Figf 2 — Acervo da autora

Observagéo 2:

Assim como na observacao um, Davi tinha um PDI no qual constava o diagndstico
“Autismo - X Fragil” e as areas que deviam ser priorizadas no atendimento, além das
necessidades e o0s objetivos. As prioridades elencadas no PDI relacionavam-se ao
desenvolvimento psicomotor; linguagem e comunicacao; raciocinio, percepcdo e memoria;
interacdo social e afetividade e apesar de parecerem coerentes com as necessidades do

aluno, descritas no plano e com os objetivos propostos, eram as mesmas elencadas no PDI
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da observacdo anterior (um) fato que sugere um olhar mais cuidadoso para a forma de
elaboracédo do PDI.

No AEE, o trabalho foi realizado por meio de jogos e durante a observagéo, a
professora estava trabalhando com o aluno, raciocinio, memodria e percep¢do, contetdo
proposto no plano. O aluno foi executando as atividades, algumas por tentativa e erro e em
alguns momentos esperava a orientacdo da professora. No decorrer da observacdo o que
consideramos fora de contexto foi o video no final do atendimento sem nenhuma relacao
com o conteudo trabalhado e sem qualquer comentario a respeito.

Na sala de ensino regular Davi mostrou-se bastante ativo, realizou a chamada
(controle de frequéncia dos alunos) e na sequéncia levou o livro a coordenacgdo. Durante a
realizacdo das atividades, as quais afirmou a professora e pudemos constatar, eram as
mesmas da turma, o aluno demonstrava certa dificuldade na coordenacdo motora (ao
utilizar a tesoura, ao realizar a pintura do desenho) e durante uma parte do tempo foi
orientado individualmente em sua carteira pela professora.

A conversa com a professora denotou o pouco contato entre os professores do AEE
e os professores da sala de ensino regular e a falta de orientacdo dos primeiros para o
atendimento do aluno em processo de inclusdo confirmando-se, assim, os dados obtidos na
entrevista. Conforme sinalizaram os professores do AEE, devido as condi¢des de lotacdo e
0 tempo de permanéncia na escola, sentiam-se como se fossem a escola para realizar um
atendimento clinico, ndo participando dos planejamentos e ndo se envolvendo com os
eventos e projetos da escola. Esse fato mostrou que ndo estdo conseguindo atender ao
disposto na Nota Técnica n. 9 (BRASIL, 2010c, p. 4), quando preconiza a necessidade de
se “[...] estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum, visando a
disponibilizacdo dos servigos e recursos e 0 desenvolvimento de atividades para a
participacdo e aprendizagem dos alunos nas atividades escolares”. E, além disso, “[...]
orientar os professores e a familia sobre os recursos pedagodgicos e de acessibilidade
utilizados pelo aluno de forma a ampliar suas habilidades, promovendo sua autonomia e
participacdo”.

Embora tenhamos nos apresentado e explicado os motivos de nossa presenca na
sala (visita para conhecer o municipio, a escola e a turma, visando reunir dados para a
pesquisa de doutorado), a professora, com o intuito de acalmar a turma, dizia a eles que eu
estava ali para observar quem ndo se comportava; a professora falava em tom alto com os

alunos e, com frequéncia, ameacava descer (que significava ir até a direcdo/coordenacao)
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ou me contar algo sobre o aluno. Os alunos mostraram-se curiosos, mas ndo intimidados
agindo com naturalidade.

Os PDls dos alunos da observacdo 1, cujo diagnostico apresentado era Deficiéncia
Intelectual, e da observacdo 2, com o diagnéstico de Autismo — Sindrome do Fréagil,
conforme o Termo de Autorizacdo de Matricula e Compromisso para 0 AEE, chamaram
nossa atencdo, porque, embora apresentassem objetivos diferentes e diferentes
necessidades dos alunos, priorizavam 0s mesmos pontos: desenvolvimento psicomotor;
linguagem e comunicagdo; desenvolvimento cognitivo (raciocinio légico, percepgdo,
atencdo, memdria); interacdo social e afetividade. Conforme a Nota Técnica n. 9 (BRASIL,
2010c), o plano de atendimento deve contemplar as habilidades e necessidades do aluno,
deve conter as estratégias, recursos pedagogicos e de acessibilidade, observando as
necessidades especificas do aluno, com cronograma de atendimento e carga horéria, além
de definir por atendimento individual ou em pequenos grupos. Neste caso, tratava-se de
alunos, diagnésticos e necessidades diferentes e as mesmas areas de conhecimento

priorizadas nos PDlIs.
i ——

-
Figura 3 — Acervo da autora Figura 4 — Acervo da autora

5.1.6 O AEE na Escola Maua: sob o olhar do pesquisador

No decorrer das visitas a escola, além das entrevistas, realizamos as observacdes na
SRM e na sala de ensino regular visando conhecer o fazer pedagdgico junto ao aluno. Para
obter uma visdo mais ampla da referida préatica, as observacdes foram realizadas com o
mesmo aluno na sala de ensino regular no periodo de escolarizacdo e na SRM no turno
contrario. Esta estratégia permitiu uma melhor compreensdo do trabalho realizado e
chamou nossa atencao para um dado que consideramos relevante, que se refere as faltas
desses alunos tanto a0 AEE quanto as aulas do ensino regular, fato que se repetiu nas
outras escolas visitadas. Por exemplo, a Marina veio para a aula e para 0 AEE num dia e, ja
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no dia seguinte, faltou. Conforme relataram o0s professores esse fato ocorria com
frequéncia.

O fato referenciado, sem ddavida, dificulta a continuidade no trabalho dos
professores e, certamente, reflete-se no processo de aprendizado e desenvolvimento do
aluno, ao mesmo tempo, leva-nos a pensar na hipétese de que os atendimentos do AEE
estdo subordinados ndo apenas as determinacdes das politicas que os preconizam e
orientam, mas a escola, entendida como instituicdo que deve promover acessibilidade,
adaptacdo curricular, capacitacdo de recursos humanos, superacao das barreiras atitudinais,
0 que ja se constitui algo bastante complexo. Néo bastasse isto, alunos e familiares ainda
estdo subordinados a questdes culturais e sociofinanceiras, ao conhecimento e valorizagao
do AEE, a confianca de que o AEE fara diferenca no desenvolvimento da crianca, as
questdes emocionais dos pais quanto a aceitacdo ou nao da deficiéncia, como discutido em
Rodriguero (2001), além das questdes referentes as condicdes fisicas e de saude do proprio
aluno.

Esta realidade pode ser verificada nas faltas frequentes dos alunos e as
justificativas dadas pelos professores, que se referiam a: dificuldades da familia
relacionadas a tempo ou recursos para levar a crianca até a escola nos dois periodos
(ensino regular e AEE no turno contréario a escolarizacdo); em alguns casos, a questdo
referia-se a forma de transporte/deslocamento do aluno por sua condicdo especialmente
fisica (aluno cadeirante).

Esta constatacdo nos remete as politicas inclusivas quando se referem a questdo da
organizagdo ou operacionalizacdo do atendimento que € de responsabilidade do municipio
e da escola e a conclusdo de que ainda ndo havia nenhuma organizacdo neste sentido.
Observamos que a escola enfrentava dificuldades inclusive no que diz respeito a recursos
humanos, nem sempre em nimero suficiente e/ou capacitacdo adequada.

Dessa forma, mesmo a escola se mobilizando para implementar a politica,
confirmado pela criagdo da SRM, pelas respostas dos profissionais entrevistados e
observacOes realizadas, acaba defrontando-se com uma série de questdes internas
referentes ao processo educacional e outras que estdo fora de sua competéncia. Neste
contexto, lembramos Barroco (2007, p. 19) quando sinaliza que “[...] a escola ndo possui,
em si mesma, 0 poder imediato de transformacdo da realidade objetiva; isto €, o de
solidificacdo dos alicerces de uma sociedade democratica e inclusiva”. Argumento que se
confirma em Mészaros (2008, p. 45) ao afirmar que as instituicdes educacionais formais
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tém como uma de suas principais fun¢des na sociedade capitalista, educar para 0 consenso
a partir da Otica do poder. Desse modo, “seria um milagre monumental”, expressa o autor,
esperar que elas consigam promover a superacdo da ordem social excludente. Sob esta
I6gica, parece contestavel a ideia que permeia documentos nacionais e internacionais de
que a escola inclusiva, em si mesma, possua a capacidade ou a condi¢do de garantir uma
sociedade inclusiva.

No momento em que foi realizada a coleta de dados, o atendimento na SRM da
escola ocorria apenas em um periodo devido a falta de professores, culminando na falta de
acesso ao atendimento para uma parte dos alunos que apresentavam deficiéncia. Mazzotta
(2005, p. 184) afirma que “[...] a concretizagdo de uma educacgédo de melhor qualidade para
tais alunos depende, em grande parte, de seu devido equacionamento nas politicas
educacionais”. Neste sentido, entendemos que essa situacdo entre outras seria melhor
encaminhada se a gestdo escolar fosse participativa e desse modo favorecesse o
desenvolvimento de acdes de responsabilidade social e comunitaria por parte de seus
integrantes: familia, escola, professores. Centralizando as acBes e 0s encaminhamentos, a
escola tende a inviabilizar o amadurecimento da comunidade escolar ndo mobilizando ou
favorecendo préticas que efetivem a inclusdo, assim como a solidariedade e as agdes
coletivas.

Destacamos que os dados obtidos por meio das observacdes realizadas nas SRM e
de ensino regular da Escola Maua, devido ao percentual ndo constituir uma amostra
significativa, foram tratados como retratos da incluséo, ou seja, retratos do atendimento e
da dindmica vivenciada na sala de ensino regular, frequentada pelo aluno publico alvo do
AEE, que se explica pela proposta metodoldgica da pesquisa. Além disso, ndo tinhamos
como propdsito realizar uma analise quantitativa dos dados das observacoes e desse modo,
estes foram utilizados como complemento da andlise, ajudando a compor o quadro atual da
implantacdo da politica de educacdo inclusiva na escola e no municipio de Maua, para na
sequéncia, tracarmos o panorama da Regido Sudeste.

5.2 O Estado do Rio de Janeiro
Conforme dados do Censo Populacional do Instituto Brasileiro de Geografia e

Estatistica (IBGE), no ano de 2010, o Estado do Rio de Janeiro apresentava uma populacao
de 15.989.929 habitantes, com 3.375.640 em idade escolar. Com relacdo a taxa de
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analfabetismo, estava em 1,0% entre a populacdo de 10 a 14 anos e, em 3,7% entre a
populacdo com idade acima de 15 anos. A renda média no estado era de R$ 861,00 (IBGE,

2010).

No quadro a seguir, apresentamos o nimero de matriculas na rede municipal do

Estado do Rio de Janeiro no ano de 2011, distribuidas nas diferentes etapas, nas 5.046

escolas da rede. Do total, 30.111 matriculas correspondiam a Educagdo Especial.

Quadro 13 - Demonstrativo de Matriculas na Dependéncia Municipal — Rio de Janeiro

Instituicdo n° de Matriculas
Creche 92.517
Pré-Escola 198.366

Anos Iniciais do Ensino Fundamental 849.729

Anos Finais do Ensino Fundamental 464.382

Ensino Médio 6.301

Educacao de Jovens e Adultos 103.548
Educacéo Especial 30.111

Fonte: Dados do INEP (2011). Quadro organizado pela autora.

Como documentos-base para a organizagdo e 0s encaminhamentos da Educacgéo

Especial no estado, destacamos no quadro 14, com base na Delibera¢do n° 291 (RIO DE

JANEIRO, 2004), os documentos nacionais e estaduais:

Quadro 14 — Documentos em nivel Nacional e Estadual que subsidiam a Educacao

Especial no Estado do Rio de Janeiro

Documentos - Ambito Nacional

Acéo Proposta

Constituicdo Federal/1988 (BRASIL, 2005)

Resolugdo CNE/CEB n° 02/2001, aprovada em

11 de setembro de 2001(BRASIL, 2001c)

Decreto Federal n® 3.298, de 20 de dezembro

de 1999 (BRASIL, 1999)

Regulamenta a Lei n® 7.853/89 sobre a
Politica Nacional para integracdo da pessoa
portadora de deficiéncia, consolida normas
de protecdo e determina  outras
providéncias.

Documentos — Ambito Estadual

Acéo Proposta

Constituicdo Estadual do Rio de Janeiro (RIO

DE JANEIRO, 2000)

O dever do Estado e dos municipios com a
educacéo serd efetivado mediante a garantia
de: atendimento educacional especializado
aos portadores de deficiéncia e ensino
profissionalizante na rede regular de ensino,
quando necessario, por professores de
educacéo especial; atendimento

especializado aos alunos superdotados, a
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ser implantado por legislacdo especifica.

Deliberagdo n. 291/2004 (RIO DE JANEIRO, | Estabelece normas para a Educagdo
2004) Especial na Educagdo Baésica, em todas as
suas etapas e modalidades, no Sistema de
Ensino do Estado do Rio de Janeiro.

Plano Estadual de Educacdo/PEE (RIO DE | Nortear a politica educacional para as redes
JANEIRO, 2009) publica e privada do Sistema Estadual de
Ensino. Apontar as diretrizes para as
transformacBes necessarias e definir os
objetivos visando tornar o Sistema de
Ensino mais democrético e qualificado.

Fonte: Sintese elaborada pela autora.

No que se refere a legislacdo da Educacdo Especial no Estado do Rio de Janeiro,
destacamos inicialmente a Constituicdo Estadual (RIO DE JANEIRO, 2000), que no Art.

308 preconiza:

IV - atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia
e ensino profissionalizante na rede regular de ensino, quando necessario,
por professores de educacao especial;

V — atendimento especializado, aos alunos superdotados, a ser implantado
por legislacdo especifica.

Além da Constituicdo, e formulada com base nesta e em documentos nacionais a
Deliberagdo n° 291/04 do Conselho Estadual de Educagdo (RIO DE JANEIRO, 2004),
“Estabelece normas para a Educacdo Especial na Educacdo Basica, em todas as suas etapas
e modalidades, no Sistema de Ensino do Estado do Rio de Janeiro” e, desse modo, orienta
a organizacao da Educacgéo Especial naquele estado.

Esta Deliberagcdo foi aprovada com a finalidade de romper com paradigmas
anteriores e ressignificar a Educacao Especial no sentido de contribuir para uma educacéo
que atenda ao alunado na sua heterogeneidade, com o intuito de oferecer formas mais
adequadas e eficientes de ensinar; organizar-se em funcdo da reafirmacdo dos valores
éticos, estéticos e politicos estabelecidos pela Declaracdo dos Direitos Humanos; e, por
acreditar que a construcdo de uma sociedade inclusiva € um processo de fundamental
importancia para o desenvolvimento e manutencdo de um Estado democrético (RIO DE
JANEIRO, 2004).

Estabelece a Educacdo Especial como dever constitucional do estado, devendo ser
ofertada, preferencialmente, na rede regular de ensino e estar presente da Educacéo Infantil

ao Ensino Médio. E ainda,
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Art.1 - Deve assegurar ao educando a formacdo basica indispensavel e
fornecer-Ihe os meios de desenvolver atividades produtivas, de progredir
no trabalho e em estudos posteriores, satisfazendo as condicGes
requeridas por suas caracteristicas e baseando-se no respeito as diferencas
individuais e na igualdade de direitos entre todas as pessoas.

Art.2 § 1°. O atendimento desses alunos terd inicio na Educagdo Infantil,
em creches e pré-escolas, sendo-lhes assegurado um conjunto de recursos
e servigos educacionais especiais, organizados institucionalmente para
apoiar, complementar e, em alguns casos, substituir os servicos
educacionais comuns, de modo a garantir a educacdo escolar e promover
0 desenvolvimento das potencialidades dos educandos que apresentam
necessidades educacionais especiais em todas as etapas e modalidades da
Educacao Basica.

§ 2°. O Sistema Estadual de Ensino deve garantir a matricula de todos os
alunos, cabendo as escolas organizarem-se para o atendimento aos
educandos com necessidades especiais, assegurando as condicOes
necessarias para uma educacdo de qualidade para todos.

§ 3°. O atendimento educacional especializado sera oferecido em classes
especiais, ou escolas especiais sempre que, em funcdo das condiges
especificas dos alunos, ndo for possivel a educacdo nas classes comuns da
rede regular de ensino (RIO DE JANEIRO, 2004).

De acordo com o Art. 7° da Deliberagéo, sdo considerados alunos com necessidades
educacionais especiais, decorrentes de fatores inatos ou adquiridos, de carater temporario

ou permanente, aqueles que apresentam:

I - limitagbes no processo de desenvolvimento e/ou dificuldades
acentuadas de aprendizagem nas atividades curriculares, compreendidas
em trés grupos: a) aquelas ndo vinculadas a uma causa organica
especifica; b) aquelas relacionadas a condi¢des, disfuncdes, limitagdes ou
deficiéncias; c) aquelas decorrentes de sindromes neuroldgicas,
psiquidtricas e de quadros psicologicos graves;

Il - dificuldades de comunicacéo e sinalizag8o, diferenciadas dos demais
alunos, particularmente dos alunos que apresentam surdez, cegueira,
baixa visdo, surdo-cegueira ou distirbios acentuados de linguagem e
paralisia cerebral, para os quais devem ser adotadas formas diferenciadas
de ensino e adaptagOes curriculares, com utilizagdo de linguagem e
cddigos aplicaveis, como a lingua brasileira de sinais e o sistema Braille e
tecnologias assistivas, assegurando-se 0s recursos humanos e materiais
necessarios;

Il - altas habilidades/superdotacdo, grande facilidade de aprendizagem
gue os levem a dominar rapidamente os conceitos, 0s procedimentos e as
atitudes, apresentando condicdes de aprofundar e enriquecer os contetdos
(RIO DE JANEIRO, 2004).

E evidenciado na Deliberagdo que o publico alvo diferencia-se daquele definido
pelo MEC, por meio da Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da
Educacdo Inclusiva, o que se justifica pelo ano de edicdo do documento, 2004, portanto,

anterior a politica.
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Quanto a organizacdo e funcionamento das escolas, a Deliberacdo determina que o
atendimento aos alunos com necessidades especiais deve realizar-se em “[...] classes
comuns do ensino regular, em qualquer etapa ou modalidade da Educacdo Bésica das redes
publica e privada que integram os sistemas de ensino” (Art. 8°), conforme o contido na
Constituicdo Federal (BRASIL, 2005).

No Art. 9°, a Deliberacdo determina que as escolas da rede regular de ensino devem
prever e prover, quando da organizagdo de suas classes comuns: matricula aos alunos com
necessidades educacionais especiais nas turmas da série, etapa ou ciclo escolar
correspondente; professores capacitados para o atendimento as necessidades educacionais
especiais dos alunos; adaptacfes curriculares; temporalidade flexivel do ano letivo em
qualquer etapa do fluxo de escolarizacdo. Preconiza, também, um atendimento que
contemple as necessidades de alunos com altas habilidades/superdotagéo e orienta quanto
ao atendimento na Sala de Recursos:

§ 1°. As Salas de Recursos se destinam, exclusivamente, a alunos com
necessidades educacionais especiais incluidos em classes comuns.

§ 2°. O atendimento nas Salas de Recursos deve ser oferecido no turno
contrario ao da classe comum.

8 3°. As normas para criagdo e funcionamento das Salas de Recursos
serdo emitidas pela Secretaria de Estado de Educacdo do Rio de Janeiro
(R10 DE JANEIRO, 2004, Art. 9°, § 1°, 20 e 3°).

As escolas podem ainda, de acordo com a Deliberacdo, criar, mesmo que em carater
transitério, classes especiais para alunos que apresentem dificuldades de aprendizagem
vinculadas a causas organicas ou decorrentes de sindromes neuroldgicas, psiquiatricas e de
quadros psicoldgicos graves e de condi¢des de comunicagdo e sinalizacdo diferenciadas
dos demais alunos, que demandem apoio intenso e continuo (Art. 10). No Art. 11, a
Deliberacdo determina que os alunos que apresentem necessidades educacionais especiais
graves, que exijam atencdo individualizada, recursos, apoios intensos e continuos,
adaptacOes curriculares téo significativas, que a escola regular ainda néo tenha conseguido
prover, deverdo ser atendidos, em carater excepcional, em escolas especiais, publicas ou
privadas, sendo esse atendimento complementado, sempre que necessario e de maneira
articulada, por servicos das areas de Salde, Trabalho e Assisténcia Social (RIO DE
JANEIRO, 2004).

Um documento, de data mais recente, que subsidia a legislacdo municipal no que se
refere & Educacdo é o Plano Estadual de Educacdo/PEE (RIO DE JANEIRO, 2009).
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Conforme expresso no PEE estd fundamentado no disposto na Constituicdo Federal
(BRASIL, 2005), na LDB (BRASIL 1996), na Resolugdo n.02/2001 (BRASIL, 2001c) e na
Deliberagdo CEE/RJ n.291/2004 (RIO DE JANEIRO, 2004). Este documento reconhece
que, mesmo com o crescimento das matriculas no ambito da Educacdo Especial,

considerando-se periodos anteriores a elaboragédo do Plano,

[...] ainda é significativo o nimero de pessoas com necessidades
educacionais especiais, principalmente aquelas com deficiéncia, fora da
escola. Essa realidade constitui um grande desafio para 0s sistemas
publicos de ensino, que devem se organizar de maneira a assegurar a essa
populagdo os direitos fundamentados no conceito de acesso universal
(RIO DE JANEIRO, 2009, p.21).

Aprovado no ano de 2009, o PEE destaca que a perspectiva inclusiva do processo
educacional desvia o olhar da deficiéncia, enfatizando o ensino e a escola, assim como as
formas e condicOes de aprendizagem. Desse modo, “[...] em vez de procurar no aluno a
origem de um problema, define-se pelo tipo de resposta educativa e de recursos e apoios
que a escola deve Ihe proporcionar para que obtenha éxito escolar” (RIO DE JANEIRO,
2009, p.21).

Nesta forma de pensar, de acordo com o contido no PEE, a Educacdo Especial é

entendida como elemento

[...] integrante e indistinto do sistema educacional que se realiza
transversalmente, em todos os niveis de ensino, nas instituicdes escolares,
cujo projeto, organizacdo e pratica pedagdgica devem respeitar a
diversidade dos alunos a exigir diferenciacdes nos atos pedagdgicos que
contemplem as necessidades educacionais de todos. Suas acGes devem
refletir a capacidade que todos tém de aprender, dando énfase a
convivéncia e a aprendizagem na heterogeneidade como a melhor forma
para a construcdo do conhecimento, promoc¢éo da cidadania e afirmacéo
da democracia social (RIO DE JANEIRO, 2009, p.21).

Do exposto, depreende-se no PEE do Rio de Janeiro, a defesa de uma Educacdo
Especial indistinta do sistema educacional geral, ou seja, a educagdo que preconiza o
respeito a diversidade, a diferenciacdo nos atos pedagdgicos de modo que contemple as
necessidades educacionais de todos. Coloca a énfase na convivéncia e em uma
aprendizagem que promova a cidadania e a democracia social, ambas preconizadas em
documentos oficiais internacionais, como o Relatério Jacques Delors (DELORS, 1998)

quando determina que cada um aprenda a compreender o mundo a sua volta pelo menos
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naquilo que for necessario para viver dignamente e desenvolver as suas capacidades,
visando a um continuo processo de adaptacdo do individuo.

Nestes termos, encontramos documentos nacionais, entre os quais Indagacdes
Sobre Curriculo — Curriculo, Conhecimento e Cultura, no qual Moreira e Candau (2007,
p.6) que assinalam que os curriculos do ensino fundamental e médio “[...] devem ter uma
base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento
escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da
sociedade, da cultura, da economia e da clientela”. Ou seja, fica na elaboragéo do curriculo
uma margem a ser preenchida pela compreenséo e entendimento daqueles envolvidos com

sua elaboracéo e aplicacéo.

5.2.1 O Municipio de Petropolis

Fonte: Google (2011)

Mapa 3 — O municipio de Petrépolis no Estado do Rio de Janeiro

Petropolis, uma cidade serrana do Estado do Rio de Janeiro esté localizada na Serra
da Estrela, é conhecida como Cidade Imperial e “[...] se tornou o reduto preferido de
artistas, intelectuais e nobres, que aqui se instalaram em suntuosas mansdes ou em curiosas
residéncias, como € o caso da Casa de Santos Dumont, de Rui Barbosa, do Bardo do Rio
Branco, de Nair de Tefé, entre outros” (PETROPOLIS, 2009, p.7). Instaurada pelo Decreto
Imperial de 16 de marco de 1843, Petrépolis contava com aproximadamente 302.477
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habitantes (dados de 2012), abrigando 38,9% da populacéo residente na Regido Serrana e
2,0% da populac&o residente no Estado do Rio de Janeiro (PETROPOLIS, 2009).

O municipio possui uma das maiores taxas de urbanizagdo do Estado,
com 92% dos domicilios servidos com agua encanada, seja por meio da
rede de abastecimento (44%), seja através de pogos ou nascentes (48%),
que sdo encontradas em abundancia no municipio. Possui também um
bom sistema de coleta de lixo, com cobertura de mais de 95% das
residéncias atendidas por este servico (PETROPOLIS, 2009, p.6).

A economia do municipio estava materializada particularmente na expansdo do
turismo, na consolidacdo dos polos de comércio da Rua Tereza e do Bingen, no
desenvolvimento do polo de comércio e servicos de ltaipava, no polo moveleiro do
Bingen, além da expressiva contribuicdo para o desenvolvimento econdmico do municipio
de empresas do porte da GE-Celma, Dentsply, Huyck, Sola Optical, Aalborg, Werner,
Cervejaria Itaipava, entre outras (PETROPOLIS, 2009).

Conforme descrito no Plano Municipal de Educacio (PME)*® de Petrépolis,
instituido pela Lei n. 6.709/2009, de 15 de dezembro de 2009, a margem de atendimento
no Ensino Fundamental apresenta-se acima de 98% para a populacdo nessa faixa etaria.
Além disso, ha o atendimento para alunos que se encontram na faixa de distor¢do idade-

série neste nivel de ensino.

Para definir as diretrizes do Ensino Fundamental, é preciso considerar o
que estabelecem a Constituicdo Federal, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, as Diretrizes Curriculares para 0 Ensino
Fundamental, os Planos Nacional e Estadual de Educagdo e, o Plano
Diretor de Petropolis. Nesse sentido, salienta-se que a oferta de Ensino
Fundamental deve pautar-se na formacdo escolar de boa qualidade em
todos os estabelecimentos de ensino e na atencao as especificidades e as
diversidades socioculturais, tendo como meta uma educacdao democratica
(PETROPOLIS, 2009, p.27).

De acordo com o Plano Municipal de Educacdo, as propostas pedagdgicas do

sistema de ensino devem

[...] valorizar a formagéo de sujeitos autbnomos, capazes de protagonizar
acOes solidarias em relacdo a conhecimentos e valores indispensaveis a

% 0 Plano Municipal de Educacdo foi elaborado com a participacdo da sociedade, sob a coordenacéo da
Secretaria Municipal de educacdo, subsidiado pelo Conselho de Educacdo, em conformidade com o Plano
Nacional e o Plano Estadual de Educacdo e contém a proposta educacional do municipio com suas
respectivas diretrizes, objetivos, metas (PETROPOLIS, 2009, p. 1).
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vida cidada, levando-se em conta 0 que é proposto na LDB e nas
Diretrizes Curriculares para este nivel de ensino (PETROPOLIS, 2009,
p.28).

No que se refere a Educacao Especial, a rede municipal de ensino de Petrépolis, em
conformidade com o PME, orientava-se, em nivel nacional: pela Constituicdo Federal do
Brasil (BRASIL, 2005); pela LDB (BRASIL, 1996); pelo Plano Nacional de
Educacdo/PNE (BRASIL, 2011); e, pelas Diretrizes da Politica Nacional de Educacao
Especial na perspectiva da Educacéao Inclusiva (BRASIL, 2008a). O documento preconiza

[...] a Educacdo Especial como uma modalidade de ensino que perpassa
todos os niveis, etapas e modalidades, realiza o atendimento educacional
especializado, disponibiliza os servicos e recursos proprios para o
atendimento e orienta os alunos e seus professores quanto a sua utilizacao
nas turmas comuns do ensino regular (PETROPOLIS, 2009, p. 48).

Documentos que embasam o0s encaminhamentos da Educagdo Especial no
municipio de Petrépolis de acordo com o disposto no Plano Municipal de Educacdo
(PETROPOLIS, 2009) em nivel nacional: a Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL,
2005), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB 9394/96 (BRASIL, 1996),
o0 Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA (BRASIL, 1990); a Politica Nacional de
Educacdo Especial na perspectiva da Educagdo Inclusiva (BRASIL, 2008a), o Plano
Nacional de Educacdo (BRASIL, 2011). No quadro 15, apresentamos 0s documentos em
nivel estadual e municipal, suprimindo a acdo proposta dos documentos ja apresentados:

Quadro 15 — Documentos em nivel Estadual e Municipal que subsidiam a Educacao
Especial no municipio de Petrépolis

Documentos - Ambito Estadual | Acdo Proposta

Plano Estadual de Educacdo (R10O DE JANEIRO, 2009)

Diretrizes Curriculares para o Ensino | Oferecer aos profissionais da rede publica
Fundamental: anos iniciais (RIO DE | estadual reflexdes, orientagdes e sugestdes
JANEIRO, 2010) que possam contribuir para a pratica em
sala de aula; imprimir uma linha de trabalho
comum (mas néo uniforme) as escolas do
sistema publico estadual.

Documentos - Ambito Municipal

Acdo Proposta

Plano  Municipal de Educagido/PME
(PETROPOLIS, 2009)

Favorecer e apoiar a inclusdo dos
educandos com necessidades especiais em
classes regulares, fornecendo-lhes o apoio
adicional de que precisam; Assegurar
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proposta  curricular  construida  na
perspectiva de viabilizar a articulagdo dos
espacos de ensino especial com os do
ensino  regular, que promova o
desenvolvimento das competéncias,
habilidades, a ampliacdo dos
conhecimentos, experiéncias de vida e
valorizagdo dos percursos da aprendizagem
e inser¢do no mercado de trabalho.

Resolugdo n. 03/2012 (PETROPOLIS, | Aprova o Regimento Escolar que determina
2012) a estrutura, a organizacdo e as normas de
funcionamento das Escolas e dos Centros
de Educacéo Infantil da Rede Municipal de
Ensino de Petropolis.

Fonte: Sintese elaborada pela autora

O PME (PETROPOLIS, 2009, p. 42) evidencia que “[...] o atendimento escolar
especial aos portadores de deficiéncia na Rede Municipal de Petrépolis teve seu inicio em
1981”. A partir do ano de 2001, a Educacdo Especial passou a ser sob a responsabilidade
do Departamento de Educacéo da Secretaria de Educacao e Esportes.

Ainda de acordo com o PME, em 2007, foi realizada nova revisdo da Carta
Regimento da Rede Municipal de Ensino de Petrépolis, com publicacdo no ano de 2008,
cuja Secdo V foi dedicada a Educacdo Especial, destacando-se o compromisso “[...] a ser
compartilnado entre os diferentes sujeitos que compdem o espaco escolar em seus fazeres,
quer de modo explicito, quer de maneira implicita a fim de que agdes inclusivistas
perpassem por todo o ambiente” (PETROPOLIS, 2009, p. 45).

Em 2008, a Educagdo Especial na rede municipal de ensino apresentava um carater

inclusivo, contando com trés instituicdes especializadas:

1. Escola Municipal de Educacdo Especial Santos Dumont atendendo
alunos deficientes auditivos; 2- Escola Municipal de Educacéio
Especial Doutor Accécio Branco cujo atendimento é voltado a alunos
deficientes visuais; 3- Escola Municipal de Nogueira funcionando de
modo conveniado com a ACEI/PRO-CRIAR, tendo como foco o
atendimento a alunos com deficiéncias multiplas (PETROPOLIS,
20009, p. 45).

Os documentos da rede municipal de ensino apoiados nas Diretrizes da Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacgéo Inclusiva (BRASIL, 2008a) e,

pautados nesta definem a Educacdo Especial como “[...] uma modalidade de ensino que
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perpassa todos 0s niveis, etapas e modalidades, realiza o atendimento educacional

especializado, disponibiliza 0s servigos e recursos proprios para o atendimento e orienta os

alunos e seus professores quanto a sua utilizagdo nas turmas comuns do ensino regular”.
No que se refere a Educacdo Especial, o PME (2009, p. 50) traz ainda como

objetivos, dentre outros:

[...] assegurar no Projeto Politico Pedagdgico das escolas referéncias
especificas de agdes que possibilitem a inclusdo de alunos com
necessidades educativas especiais; garantir oferta de curso de formacéo
continuada e curso de especializacdo na especificidade que se fizer
necessaria para professores e outros profissionais da educacédo; garantir a
existéncia nos sistemas de ensino um setor responsavel pela Educacédo
Especial com profissionais com formagdo especifica, em numero
suficiente ao atendimento da demanda, para atuarem na Educacéo
Inclusiva;

Em 2010, a Lei municipal n. 6.737/2010 passou a garantir matricula aos alunos
com necessidades especiais locomotoras na escola municipal mais préxima de sua
residéncia, assim como “[...] obriga as escolas a se adequarem as necessidades de
acessibilidade dos portadores de deficiéncia, conforme normas da Associacdo Brasileira de
Normas Técnicas (ABNT), garantindo-lhes o direito a cidadania” (PETROPOLIS, 2010).
Destaque-se, 0 uso do termo, portadores de deficiéncia em documento do ano de 2010,
posterior a politica (grifo nosso).

Ainda com relacdo a Educacdo Especial nesse municipio, destacamos a Resolucéo
n. 03/2012-SME (PETROPOLIS, 2012), que “[..] aprova o Regimento Escolar que
determina a estrutura, a organizacdo e as normas de funcionamento das Escolas e dos
Centros de Educagdo Infantil da Rede Municipal de Ensino de Petrépolis” (grifos no
original). A Educagdo Especial conforme o Regimento consiste em uma modalidade de

educacéo escolar

[...] definida por uma proposta pedagdgica que assegure recursos e
servigos educacionais especiais, organizados institucionalmente para
apoiar, complementar e suplementar os servi¢os educacionais comuns, de
modo a garantir e promover o desenvolvimento das potencialidades do
educando, em todos os niveis da educagdo basica (PETROPOLIS, 2012,
Secgéo V, Art. 61).

Reiterando o preconizado na Constituicdo Federal do Brasil (BRASIL, 2005), na
LDB (BRASIL, 1996) e no Decreto n. 7.611/2011 (BRASIL, 2011), o Regimento Escolar
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determina “[...] a estrutura, a organizacdo e as normas de funcionamento das Escolas e dos
Centros de Educacéo Infantil da Rede Municipal de Ensino de Petrdpolis” (PETROPOLIS,
2012, p. 1).

Assim, de acordo com o Regimento Escolar, fica estabelecido que a Educacdo
Especial, ofertada preferencialmente nas escolas regulares da Rede Municipal de Ensino,
deve considerar a especificidade dos alunos com necessidades especiais, sejam elas
temporarias ou ndo. Fundamentado na concepcdo dos direitos humanos, principios éticos,

politicos, estéticos e de equidade visa assegurar:

l. O respeito a dignidade humana
1.  Abusca da identidade

I11.  Aigualdade de oportunidades
IV. O exercicio da cidadania e

V.  Avalorizacdo da diferenca

Como pudemos observar, reiterando as orientagcdes constantes do PEE, politicas e
documentos oficiais nacionais e internacionais, no Regimento Escolar, a énfase estad no
respeito, na igualdade, no exercicio da cidadania e na valorizacdo da diferenca. Ou seja,
reitera-se a ideia de igualdade de oportunidades, mesmo nao havendo a igualdade de
condigdes.

O Regimento Escolar traz ainda a definicdo do publico alvo do AEE, conforme a
Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva e, por meio
dela, o AEE é definido como “[...] o servico educacional ofertado aos alunos com
necessidades educacionais especiais matriculados nas escolas regulares da rede municipal
de ensino, como garantia do acesso ao curriculo e a plena participacdo no cotidiano
escolar” (PETROPOLIS, 2012, Art. 64). E acrescenta, “[...] o AEE identifica, elabora e
organiza recursos pedagogicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena
participacao dos alunos, considerando as suas necessidades especificas” (8 Unico).

Ainda com base no Regimento Escolar, os educandos com necessidades especiais
tém assegurados: a organizacgdo de curriculos; a terminalidade especifica; professores com
especializacdo adequada; a educagdo especial para o trabalho; acesso igualitario aos
beneficios dos programas sociais suplementares; processos de avaliagdo adequados.
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De acordo com dados da Secretaria Municipal de Educacio, a rede municipal®’ de
Petropolis possuia 110 escolas, sendo 54 escolas com atendimento as séries iniciais do
Ensino Fundamental (Educacdo Infantil ao 5° ano) e 56 escolas que atendiam as séries
finais do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano). Possuia um total de 52.765 alunos
matriculados, incluindo os alunos do Programa Mais Educacio®.

Ainda conforme dados da Secretaria, na Educacdo Especial, constituiam o publico
alvo do AEE, 711 alunos, distribuidos nas seguintes categorias: Deficiéncia Intelectual —
329; Deficiéncia Fisica — 147; Deficiéncia Auditiva — 87; Deficiéncia Visual — 40;

Autismo - 33; Deficiéncias multiplas — 8; Esquizofrenia — 5.

Quadro 16 — Distribuicdo do Publico Alvo do AEE definido pelo MEC (Inclusdes
Significativas>?) — Petrépolis — 2012

Tipo Quantidade %
Deficiéncia Intelectual 329 51%
Deficiéncia Fisica 147 23%
Deficiéncia Auditiva 87 13%
Deficiéncia Visual 40 6%
Autismo 33 5%
Deficiéncias Multiplas 8 1%
Esquizofrenia 5 1%
Total 711 100%

Fonte: Secretaria de Educagdo do Municipio. Quadro organizado pela autora.

O atendimento nas SRMs estendia-se a 955 alunos, considerados como incluséo
ndo significativa, por ndo apresentarem as caracteristicas do publico alvo do AEE definido
pelo MEC. Esses alunos estavam distribuidos da seguinte forma: aqueles que apresentavam
problemas de comportamento — 409; os que apresentavam dificuldade de aprendizagem —
274; os que apresentavam distdrbios na fala — 113; aqueles que estavam sem diagnostico
ou em processo de investigacdo — 86; aqueles que apresentavam epilepsia — 18; aqueles

que apresentavam transtornos emocionais — 17; outros casos sem especificagéo — 9.

37 Fonte: Secretaria Municipal de Educacdo (2012). Os quadros de n.16, n.17 e n.18, foram organizados pela
autora com dados dessa fonte.

% «0 Programa Mais Educac#o, criado pela Portaria Interministerial n° 17/2007, aumenta a oferta educativa
nas escolas publicas por meio de atividades optativas que foram agrupadas em macrocampos como
acompanhamento pedagdgico, meio ambiente, esporte e lazer, direitos humanos, cultura e artes, cultura
digital, prevencdo e promoc¢do da salde, educomunicacdo, educagdo cientifica e educagdo econémica”.
gBRASIL, 2012). Em Petropolis sdo 63 unidades, com 11.096 alunos atendidos em 2012.

° No municipio, foi criado o termo Inclusdo Significativa para identificar as inclusdes do pablico alvo do
AEE (pessoa com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo). Os
demais alunos que ndo fazem parte deste grupo sdo atendidos pelas escolas, inclusive no AEE e com a
denominacdo de Inclusdo Nao-Significativa (questdes de comportamento; distdrbios da fala, transtornos
emocionais, entre outros).
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Quadro 17 - Distribuicdo dos alunos que apresentam transtornos funcionais e ndo séo
definidos pelo MEC, como publico alvo (Inclusées ndo-significativas) — Petrdpolis — 2012

Tipo Quantidade %
Comportamento 409 44%
Dificuldade de Aprendizagem 274 30%
Distarbios da Fala 113 12%
Em Investigagdo/Sem Diagnostico 86 9%
Epilepsia 18 2%
Transtornos Emocionais 17 2%
Outros 9 1%
Total 955 100%

Fonte: Secretaria de Educagdo do Municipio. Quadro organizado pela autora.

Esses numeros sdo significativos e nos provocaram a refletir: Serd real essa
demanda? Como se define problema de comportamento ou 0 que caracteriza um
comportamento problema? Como se chegou ao diagnéstico dos 409 alunos? Na mesma
linha de pensamento: O que caracteriza o transtorno emocional e como tem sido
diagnosticado? Ou ainda mais preocupante, 86 alunos na categoria sem diagnéstico e nove
na categoria outros. O que entraria nesta categoria?

Estas questfes nos remetem a Patto (1990) quando afirma que as ideias em vigor no
Brasil, no que se refere a dificuldades de aprendizagem escolar, ttm uma historia e a
reconstrucdo dessa histéria exige que, ao pensar sobre questdes que dizem respeito a
escolaridade vigente, se entendesse 0 modo dominante de pensar, 0 que esta instituido. E
que, valendo-se do modo materialista histérico de pensar as relagdes sociais, afirma-se a
necessidade de conhecer a realidade social na qual se formou uma determinada versdo
sobre determinado fato. Nesse caso especifico, sobre “[...] as diferencas de rendimento
escolar existentes entre criangas de diferentes origens sociais” (PATTO, 1990, p. 9).

No quadro 18, podemos observar alguns nimeros da Educacdo Especial no
municipio de Petrépolis. Do total de 1.676 alunos incluidos na rede municipal de ensino
regular, 270 recebiam o atendimento em uma das 27 SRM em funcionamento e 30 alunos
eram atendidos no Nucleo de Atendimento Educacional Especializado Dr. Accacio Branco.
Existia ainda, no municipio, conforme demonstrado no quadro, um nucleo especializado no
atendimento de alunos com deficiéncia visual e uma escola especial para alunos com
surdez. Os nimeros mostraram que 57 alunos eram atendidos nas cinco classes especiais
existentes e 26 em ambiente hospitalar sendo que dois hospitais no municipio ofereciam o

atendimento educacional.
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Quadro 18 — Numeros da Educagdo Especial no municipio de Petrépolis - 2012.

EDUCACAOQ ESPECIAL

Alunos incluidos na Rede Municipal de Ensino 1.676
Salas de Recursos Multifuncionais em funcionamento 27
Alunos atendidos em SRMs 270
Nucleo de Atendimento Especializado para alunos DV 01
Alunos atendidos no Nucleo de AEE Dr. Accécio Branco 30
Classes Especiais 05
Alunos atendidos em Classes Especiais 57
Escola Especial para alunos com Deficiéncia Auditiva 01
Alunos atendidos na E. M. de Ed. Especial Santos Dumont (DA) 46
Hospitais com Atendimento Educacional 02
Alunos atendidos em Ambiente Hospitalar 26
Quantitativo de professores a participarem de Formacdo continuada na

Perspectiva da Educacdo Especial Inclusiva até maio/2012 207

Fonte: Secretaria de Educagdo do Municipio. Quadro organizado pela autora.

Ainda segundo dados da Secretaria, até o més de maio de 2012, 207 professores
haviam participado de cursos de formacdo continuada na perspectiva da educacao
inclusiva, oferecidos pela rede municipal. No entanto, no caso especifico da escola
pesquisada, a dificuldade ndo estava propriamente na formacdo especifica para atuar no
AEE (a professora j& era especialista em AEE), mas no numero de professores em
atividade, uma professora para atender 22 alunos, enquanto uma das professoras se
encontrava em licenca médica. Embora a ideia fosse disponibilizar o AEE para todos,

verificou-se ndo haver profissionais capacitados e disponiveis.

5.2.2 Conhecendo a Proposta Pedagdgica da Escola Petrépolis

Conforme descrito no seu Projeto Politico Pedagdgico (ESCOLA PETROPOLIS,
2009), a proposta pedagodgica tem o compromisso com o desenvolvimento global do
educando, pretendendo: capacitar para utilizar as diversas formas de linguagem do mundo
com criticidade e criatividade; desenvolver atitude de investigacdo, reflexdo e critica frente
ao conhecimento; desenvolver capacidade de construir conhecimentos novos e novas
formas de interferir na realidade; desenvolver a compreensdo dos processos da natureza e
da consciéncia ecoldgica; desenvolver a atitude de valorizacao, cuidado e responsabilidade
individual e coletiva em relacdo a vida; construir autonomia, o autoconhecimento, a
autoestima, a sensibilidade, a capacidade de introspeccao e a simplicidade, a motivacéo e a

competéncia para prosseguir a educacéo.
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Quanto a base tedrica do trabalho da escola, encontramos no PPP referéncias a Jean
Piaget, a Vigotsky, a Wallon, a Emilia Ferrero, a Ana Teberosky, a Délia Lemer, a
Constance Kamii e a Yves de La Taille. Esta expresso no documento que a escola orienta-
se pela ideia de que o homem ¢é sujeito e autor de seu conhecimento, desse modo, cada
homem interpreta o real a sua maneira, desenvolvendo uma visdo de mundo e concepc¢des
préprias. Verificamos, portanto, a auséncia de um referencial especifico para a organizacao
da proposta politico-pedagdgica da escola, uma vez que nele sdo citados tedricos de
diferentes abordagens educacionais. Este fato pode demonstrar lacunas na formacéao béasica
dos educadores, evidenciando a necessidade de reflexdo a esse respeito pelas instituicoes
formadoras, por exemplo, como se configuram as formagdes, assim como que profissional
se tem formado.

De acordo com o disposto no PPP (ESCOLA PETROPOLIS, 2009), o perfil dos
profissionais desta Escola, entre eles professores, diretores, orientadores, supervisores ou
funcionérios de apoio inclui a consciéncia de que é um profissional em um processo de
aprendizagem permanente, deve ser comprometido com o aluno, ter a capacidade de
enxergar que a formacdo do aluno como pessoa vai além das disciplinas especificas, entre
outras caracteristicas. Portanto, o perfil esperado do profissional da educacdo coaduna-se
com as proposicdes das politicas publicas contemporaneas.

Seguindo esta linha, no que se refere a Educacdo Especial na Escola Petropolis,
conforme descrito no PPP em vigor a partir do ano de 2009, a educacao inclusiva constitui-
se em um paradigma que esta fundamentado na concepcao de direitos humanos que “[...]
conjuga igualdade e diferenca como valores indissociaveis, e que avanca em relacao a idéia
de equidade formal ao contextualizar as circunstancias historicas da producao da excluséo
dentro e fora da escola” (ESCOLA PETROPOLIS, 2009, Item 12.1).

Assevera 0 PPP, que ap0s a revisao do regimento escolar de 2006, a rede passou a
implementar a criagdo de salas de recursos com o objetivo de realizar atendimento
pedagdgico especializado, cabendo ao professor realizar a complementacdo ou
suplementacdo curricular por meio de materiais e recursos especificos e, em 2008, foi
promovido o primeiro curso para a formacdo de recursistas’®, visando potencializar a

capacitacdo desses docentes.

%0 0 termo recursista ainda era utilizado, & época da pesquisa, na rede municipal de Petrépolis & época da
pesquisa, inclusive as duas professoras que atendem o AEE na Escola Petrépolis sdo assim nominadas.



159

Informacbes contidas no PPP esclarecem que, originariamente, o local onde
funcionava a escola pesquisada foi criado para acolher criancas excluidas socialmente.
Quando passou a fazer parte das instituicbes vinculadas a Prefeitura Municipal, em acordo
com as politicas publicas da época, foi criada uma classe especial, extinta assim que foi
implantado o sistema de inclusdo. De acordo com os dados coletados no decorrer da
pesquisa, a escola ainda mantinha essa politica de acolhimento que se expressava,
principalmente, nos projetos oferecidos.

Cerca de 30% do alunado desta escola, “[...] possui um encaminhamento
diferenciado de acordo com necessidades demonstradas nas observacdes feitas pelos
professores” (ESCOLA PETROPOLIS, 2009, item 12.4). Este dado, constante do PPP,
ratifica os nimeros apresentados no quadro 17 e, a0 mesmo tempo, aumenta a inquietacdo
com relagdo ao que Patto (1990) denomina producéo do fracasso escolar. A inquietacéo se
transforma em preocupagédo quando o PPP define que o encaminhamento diferenciado de
acordo com as necessidades ocorria com base nas observagdes feitas pelos professores.
Perguntamos: Existe alguma formacdo ou orientacdo para isso? Existiria mesmo essa
demanda?

Nesta perspectiva, a sala de recursos deveria “[...] disponibilizar diversos materiais
concretos que estimulem e auxiliem no desenvolvimento de habilidades e competéncias

dos alunos com necessidades educativas especiais”. Destinando-se a:

Alunos com dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitagdes no
processo de desenvolvimento que dificultam o acompanhamento das
atividades curriculares: aquelas ndo vinculadas a uma causa organica,
especifica ou aquelas relacionadas a condicdes, disfuncdes, limitacbes ou
deficiéncias;

Alunos com dificuldades de comunicagdo e sinalizacdo diferenciadas dos
demais alunos;

Alunos que evidenciem altas habilidades/superdotacdo (ESCOLA
PETROPOLIS, 2009, item 20.2).

Portanto, de acordo com o contido no PPP, deveriam ser incluidos neste grupo
alunos que enfrentam limitagdes no processo de aprendizagem, em funcdo de “[...]
distarbios, disfuncbes ou deficiéncias, tais como, autismo, hiperatividade, déficit de
atencdo, dislexia, deficiéncia fisica, paralisia cerebral e outros”. Esta caracterizacao
apresenta divergéncia quanto ao publico alvo do AEE na SRM, para o atendimento &s
dificuldades de aprendizagem e/ou disfunc¢des relacionadas apesar da data de elaboracao
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do documento em tela ser o ano de 2009, ou seja, posterior a Politica Nacional de
Educacdo Especial na perspectiva da Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2008a).

De acordo com o PPP a sala de recursos na escola justificava-se pelo alto indice de
criangas que apresentavam necessidades educativas especiais nas turmas; pelo entorno
social das criangas que constituiam a clientela da escola; pelo comprometimento dos
professores em desenvolver um trabalho que atendesse as necessidades dos seus alunos;
pela existéncia do espaco fisico para montagem da sala; por professores disponiveis para o
atendimento, ndo havendo necessidade imediata de aumento do quadro; disponibilidade de
material bésico; alto indice de alunos ja encaminhados e que aguardavam vaga ou laudo;
alto indice de criancas que apresentavam laudo ou dificuldade de aprendizagem ja
detectada; interesse em desenvolver um trabalho mais direcionado as especificidades dos
alunos. Apesar do alto indice de alunos que apresentavam necessidades educativas
especiais 57.6% referia-se a alunos que ndo constituiam o publico alvo do AEE e, mesmo
assim, podiam ser matriculados no AEE e frequentar a SRM de acordo com orientacOes de
documentos municipais. Muitos dos alunos que constituiam essa demanda ndo tinham um
diagnostico estabelecido e outros traziam defini¢des bastante complexas como problemas
emocionais ou comportamentais, denominagdes extremamente amplas. Além disso, ao
contrario do apresentado no PPP encontramos na escola, no momento da pesquisa,
dificuldades na oferta adequada do AEE em razdo da n&do substituicdo de professor em

licenca médica.

5.2.3 O AEE no Municipio de Petropolis: sob o olhar da coordenacdo da Educacao
Especial

No municipio de Petrépolis além da consulta a documentos oficiais, realizamos
entrevista com a responsavel*' pela organizacdo da Educacdo Especial no municipio
(Apéndice F). As categorias para a discussdo e andlise foram as j& adotadas para a
entrevista com a coordenacdo da Educacdo Especial do municipio de Maua: caracterizacao
da Educacdo Especial no municipio; os profissionais que integram a equipe da Educacéao
Especial e suas atribuicdes; o AEE e o Projeto Politico Pedagdgico das escolas do

municipio.

L A pessoa que nos atendeu e foi entrevistada na primeira visita em 2011, respondia pela coordenagfo da
Educacdo Especial do municipio de Petropolis a época. Quando retornamos para a segunda visita, em 2012, a
mesma estava como responsavel pelo AEE no municipio.
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5.2.3.1 Caracterizacdo da Educacdo Especial no Municipio de Petrépolis

A responsavel pela Educacdo Especial Educacdo Especial do municipio de
Petrépolis destacou que a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva e as Diretrizes Nacionais da Educacdo Especial serviram de base para
a elaboracdo do Regimento da Rede Municipal de Ensino (PETROPOLIS, 2012) e do
Plano Municipal de Educacdo (PETROPOLIS, 2009).

Acrescentou que o atendimento na Educacdo Especial se destaca pelo seu carater
extensivo e democratico, por se estender da Educacdo Infantil ao Ensino Médio, sendo este
ltimo uma Unica unidade escolar no municipio - uma escola tradicional de Petrépolis,
Liceu Municipal Prefeito Carolino Ambrésio. Quanto ao ndmero de matriculas na Rede
Municipal de Ensino, totalizava 52.765 alunos, sendo que destes 1.676 apresentavam
deficiéncia ou distarbios e estavam incluidos no sistema regular de ensino, dos quais 270
estavam matriculados no AEE e atendidos nas 27 SRMs do municipio. Para atuar nas
SRMs, os professores deviam ser concursados pela rede e ter Especializagdo em AEE,
Educacdo Especial ou uma Capacitagdo em Sala de Recursos com duragdo de 40 horas,
oferecida pela Rede. Eram o0s profissionais denominados recursistas nomenclatura
observada apenas em Petropolis.

No contexto da Educacdo Especial, a responsavel pelo AEE informou que, no ano
de 2001, eram 25 classes especiais no municipio e em 2012, apenas trés, um Centro de
Atendimento Educacional Especializado para pessoas com deficiéncia visual e uma Escola
Especial (1° ao 5° ano) para pessoas com deficiéncia auditiva, além das 27 SRMs. Estes
dados demonstram que, com a criagdo das SRMs foram sendo extintas as salas especiais,
no entanto, ndo temos dados suficientes para uma analise mais aprofundada de como o
atendimento estava ocorrendo. Nossa pesquisa restringiu-se a uma SRM em uma escola do
municipio.

Conforme apontado na literatura e verificado nas observagdes feitas, a realidade
educacional, incluindo a educacéo especial, ¢ muito complexa, uma vez que muitas vezes,
a escola e mesmo o municipio ndo dispdem dos recursos necessarios ou mesmo do poder
de superacdo das barreiras atitudinais, para a resolucdo de questdes aparentemente simples.
No entanto, em outros momentos, essas mesmas instancias se organizam de forma peculiar

para dar conta de questdes complexas e ndo contempladas nas diretrizes das politicas
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publicas, conforme vimos em Petropolis com relacdo aos alunos que ndo configuram o
publico alvo definido pelo MEC para o AEE.

No municipio de Petrépolis, 1.676 alunos, como ja referido, estavam no sistema de
inclusdo na Rede Municipal de Ensino e, no entanto, apenas 270, ou seja, 16,10% do total
de alunos do sistema de inclusdo estavam matriculados no AEE. Diante disso, somos

provocados a pensar: O que impedia que mais alunos estivessem matriculados no AEE?

5.2.3.2 Os Profissionais que Integram a Equipe da Educacdo Especial no Municipio de
Petrépolis e suas Atribuicdes

Conforme relatou a responsavel pelo AEE, a equipe de assisténcia a Educacdo
Especial, no momento, estava constituida por quatro pessoas na coordenacao, sendo uma
responsavel geral (a entrevistada); uma pessoa no apoio; uma responsavel pelas SRMs; e
uma responsavel pela formacdo continuada, além dos recursistas. Os membros da equipe
tinham como funcdo e atribuicdo a capacitacdo, a triagem e o acompanhamento da
Educacdo Especial no municipio.

Como os professores que compunham a equipe eram indicados/nomeados para 0s
cargos, o tempo de permanéncia nos mesmos ndo era determinado e mudangas politicas
podiam implicar mudancas na equipe. Tal sisteméatica nos leva a concordar com a
ponderacgdo feita pela entrevistada, a de que este impede a continuidade do trabalho ou a
realizacdo de um trabalho em prazo mais longo. Além de melhor equacionamento das
politicas publicas educacionais, sinaliza Mazzotta (2005), o0 modo de composicdo e de
mudancas nas equipes de gestdo da educacdo e Educacdo Especial pode interferir na forma
de implementacéo dessas politicas e até nas inconsisténcias, resisténcias e retrocessos que
tém se manifestado no decorrer da histdria da Educacdo Especial.

Na segunda visita realizada ao municipio no ano de 2012, ja eram cogitadas as
possiveis mudancas, uma vez que estavamos as vésperas das eleicdes municipais. No nosso
entendimento, o numero de profissionais que compunham a equipe era pequeno em relacao
a demanda, ou seja, ao numero de alunos incluidos no sistema regular de ensino e o
numero de SRMs a serem atendidas e acompanhadas, além da criacdo de salas de recursos
em outras escolas e a coordenacgéo de todas as atividades que constituem um sistema que se
pretende inclusivo e de educacdo de qualidade, conforme preconizam o0s documentos

municipais.
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Quanto a formacdo continuada a Rede Municipal, conforme explicou a
entrevistada, oferecia cursos que habilitavam para a atuacdo no AEE. Além disso, 0s
professores eram orientados a participar de cursos de capacitacdo, de atualizacdo e de
especializacdo, além disso, uma equipe de professores do municipio participava do
Observatério Nacional na Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UERJ). Os professores
do ensino regular eram convidados a participar dos cursos, no entanto, relatou a
coordenadora, nem todos se dispunham a participar. Esta situacdo assemelha-se a
encontrada na Escola Maué e Escola Uberlandia, onde os professores das salas de ensino
regular também eram convidados a participar das formacdes, mas nem todos participavam.

Mesmo com o numero reduzido de profissionais, conforme frisou a responsavel, a
equipe da Educacdo Especial realizava visitas, orientacbes e comparecia nas escolas
quando da entrada de uma nova crianca para fazer a recep¢do da mesma. O contato com a
familia e com os profissionais das escolas era feito sempre que solicitado, néao

esclarecendo, todavia, em que situagcdes e com que frequéncia estas solicitagdes ocorriam.

5.2.3.3 O AEE e o Projeto Politico Pedagdgico das Escolas do Municipio de Petrdpolis

A responsavel informou que o AEE estava previsto no PPP das escolas do
municipio e sua implantac&o ocorreu no ano de 2009. Embora os resultados das entrevistas
apontem que o AEE orienta-se pelas Diretrizes Nacionais, encontramos uma situagéo
bastante especifica, ja sinalizada na caracterizacdo, em que, no municipio e na escola, por
consequéncia, os professores trabalhavam com a inclusdo significativa (publico alvo do
AEE definido pelo MEC) e a incluséo ndo significativa (casos que nao se configuram no
publico alvo). No caso de Petropolis os documentos municipais e o PPP da Escola

Petrépolis preconizavam o atendimento dessa demanda.

5.2.4. O AEE na Escola Petropolis: sob o olhar do professor do AEE

O roteiro de caracterizacdo foi respondido por apenas uma, das duas professoras*
que atuavam no AEE da Escola Petrépolis, identificada por professora (Apéndice G). Na

*2 Uma das professoras ndo foi entrevistada, porque, nas duas visitas realizadas a escola (2011 e 2012),
encontrava-se em Licenca Médica, repouso na gravidez e Licenca Maternidade respectivamente. Importante
registrar que ndo havia uma professora substituta e a professora dentro das possibilidades estava atendendo
aos 22 alunos matriculados no AEE.
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sequéncia a discussdo dos dados obtidos e neste caso, adotamos quatro categorias, conduta
jaexplicitada ao analisar as entrevistas dos professores da Escola Maua.

5.2.4.1 O AEE e a Organizacao da Pratica Pedagdgica na Escola Petropolis

A professora relatou, durante a entrevista, que, geralmente, o atendimento era
realizado individualmente e o classificou como complementar. Os planos de trabalho com
os alunos, os PDIs, também eram individuais e elaborados em parceria com o pedagogo da
escola. Cada aluno era atendido duas vezes por semana e, em circunstancias normais, cada
um dos atendimentos com um dos professores. Conforme a professora, 0 AEE tinha como

proposta pedagdgica desenvolver nos alunos

“[...] alguns aspectos do relacionamento intrapessoal e
interpessoal [...] dividimos os atendimentos em atividades que
pudessem trabalhar: as dificuldades ortograficas, escrita e leitura,
raciocinio logico-mateméatico e relacionamento intrapessoal e
interpessoal. Adaptando cada estratégia ao nivel de
desenvolvimento em que se encontravam®”” (Professora).

A fala da professora evidenciou que, além do atendimento complementar, existia a
preocupagdo com o relacionamento interpessoal do aluno. Importante destacar que a
populacdo atendida pela escola, na sua maioria, era composta por alunos considerados
carentes e que ficavam na escola em periodo integral. Aqueles que permaneciam na escola
e ndo frequentavam o AEE participavam de projetos que tinham como objetivo acolher o
aluno em periodo integral, como referiu a professora.

Relatou haver uma boa relagdo com os professores da sala de ensino regular
afirmando que o contato era proximo existindo “boa aceitacdo dos professores da sala
comum” (Professora). Verificamos que a professora ficava na escola durante todo o
periodo, inclusive fazendo a refeicdo (almoco), assim como outros professores, que
atuavam na escola nos dois periodos.

N&o temos dados para avaliar se as atividades propostas eram realmente as

desenvolvidas uma vez que os PDIs ndo foram apresentados. Mas tivemos acesso ao

3 Citacdo retirada do Projeto da Sala de Recursos2012, elaborado pelas duas professoras que atuavam no
AEE da Escola Petropolis, uma vez que, ao responder a questdo, a professora informou que a proposta
constava no Projeto da Sala de Recursos, do qual nos foi dada uma copia.
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Projeto da Sala de Recursos, elaborado em 2011 e revisado em 2012 pelas professoras
recursistas. Este trazia, além de um breve histérico da unidade escolar, a justificativa para a
criacio da SRM, a trajetéria e a organizacdo metodoldgica do trabalho no AEE,
orientacdes gerais e propostas mais especificas para a pessoa com deficiéncia fisica,
sobretudo no que se refere a acessibilidade e materiais adaptados e para alunos autistas, a
comunicagdo aumentativa e alternativa (pranchas, vocalizadores, entre outros). No entanto,
ndo foi mencionada a matricula de alunos autistas na escola.

Conforme observamos, ndo ocorria um acompanhamento na sala de ensino regular
frequentada pelos alunos que estavam no sistema de inclusdo. Tal fato, no momento da
pesquisa, pode ser justificado pela falta de pessoal, uma vez que, nas duas visitas
realizadas a escola, uma das professoras recursistas encontrava-se em licenca médica e,
dessa forma, a professora estava, dentro de suas possibilidades, atendendo aos 22 alunos
matriculados no AEE, visto que néo havia um professor substituto. Portanto, ndo era uma

situacdo normal, termo utilizado pela prépria professora no inicio da entrevista.

5.2.4.2 O AEE e o Projeto Politico Pedag6gico da Escola Petrdpolis

A professora relatou que a SRM estava prevista no PPP e como pudemos verificar,
classificada como sala do tipo 1, e definida “[...] como uma sala que deve disponibilizar
diversos materiais concretos que estimulem e auxiliem no desenvolvimento de habilidades
e competéncias dos alunos com necessidades educativas especiais” (ESCOLA
PETROPOLIS, 2009, Item 20.1). No entanto, o publico alvo definido no PPP diferia em
alguns aspectos daquele definido pelo MEC:

Alunos com dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitagdes no
processo de desenvolvimento que dificultam o acompanhamento das
atividades curriculares: aquelas ndo vinculadas a uma causa organica
especifica ou aquelas relacionadas a condic@es, disfuncdes, limitacdes ou
deficiéncias;

Alunos com dificuldades de comunicagdo e sinalizacdo diferenciadas dos
demais alunos;

Alunos que evidenciam altas habilidades/superdotaco;

Alunos que enfrentam limitacdes no processo de aprendizagem devido a
condicOes, distdrbios, disfuncbes ou deficiéncias, tais como, autismo,
hiperatividade, déficit de atencdo, dislexia, deficiéncia fisica, paralisia
cerebral (ESCOLA PETROPOLIS, 2009, Item 20.2).
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A sala de recursos estava justificada no PPP: pelo alto indice de criangas que
apresentavam necessidades educacionais especiais nas turmas; pela realidade social
precéria da clientela da escola; e, pelo comprometimento dos professores em desenvolver
um trabalho que atendesse as necessidades dos seus alunos; além disso, a escola dispunha
de espaco fisico para a sala; alto indice de alunos aguardando vaga ou laudo; alto indice de
alunos que apresentavam laudo ou dificuldade de aprendizagem; professores disponiveis e
material basico para o atendimento (ESCOLA PETROPOLIS, 2009). Ja discutimos esta
questdo e registramos a preocupacdo quanto ao alto indice de alunos que apresentavam
dificuldades de aprendizagem e a forma como eram definidas tais dificuldades. A
legalizacdo dessas dificuldades por meio de documentos, como o Referencial Curricular
(Petropolis, 2012) e o PPP da escola, constitui-se uma situacdo geradora de desconforto e

que merece ser investigada.

5.2.4.3 O Professor do AEE na Escola Petrépolis

Por meio das respostas da professora entrevistada verificamos que as atividades
eram organizadas semanalmente. O material utilizado na SRM foi, em grande parte,
adaptado pela propria professora e pela orientadora, de acordo com as necessidades do
aluno atendido, assim como, quando necessario, faziam adaptacdo de curriculo. No que diz
respeito a sala de ensino regular, as adaptacGes de material e de curriculo também eram
elaboradas pela professora do AEE em conjunto com o professor da sala na qual o aluno
estava matriculado. Destaca-se esta parceria, que nao verificamos na escola anterior.

As avaliagdes, conforme relatou a professora, eram realizadas por semestre
mediante a elaboracdo do Relatério Semestral, no entanto, os professores realizavam
registros diarios, como subsidio para tal relatorio. De acordo com os dados das entrevistas
esta era uma pratica comum as trés escolas pesquisadas, embora em nenhuma delas
tenhamos observado professores fazendo as referidas anotagoes.

A professora reconheceu que o educador tem enfrentado limites para a efetivacao
do AEE, sinalizando a necessidade de continua formacdo. Confirmou que 0s recursos
vindos do MEC eram restritos forcando-os a buscar novos recursos. Relatou que a
definicdo do publico alvo limita o atendimento ao ndo incluir outros alunos que, no seu
entender, necessitavam do atendimento. Acrescentou a professora que a obrigatoriedade de

realizacdo do atendimento no turno contrério ao da escolarizagdo dificultava a frequéncia
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dos alunos, os quais, por vezes, faltavam ao atendimento porque os pais nao podiam leva-
los a escola nos dois periodos, por questdes financeiras e de trabalho. Observamos, neste
caso, que o0 municipio de Petrdpolis ainda ndo se organizou com relagdo ao transporte para
os alunos do AEE, conforme determinam as politicas inclusivas. Ante esta constatacao,
ndo se pode falar da implementacdo da politica em todos 0s seus principios e
determinacGes. Outra questdo referida pela professora diz respeito ao publico alvo definido
pelo MEC, “a definicdo do publico alvo limita o atendimento; e, o contra turno dificulta a
frequéncia” (Professora).

Em seu relato, a professora apontou para uma questdo bastante complexa
vivenciada na escola, um numero consideravel de alunos apresentava algum tipo de
dificuldade no processo de aprendizagem que, muitas vezes, os impedia de avancar na
escolarizacdo, colocando-os numa situagdo diferenciada da turma, sem que, no entanto,
pudessem ser encaixados no publico alvo definido pela Politica Nacional de Educacdo
Especial na perspectiva da Educac¢do Inclusiva. Como ndo eram contemplados pelo
atendimento preconizado na referida Politica, necessitavam que a escola se organizasse
para, de alguma forma atendé-los, o que pode ou ndo ocorrer e, caso ndo ocorra, ficam a
margem do processo educacional. A fala da professora era compreensivel mediante a
precariedade para isto, além da questdo da formacdo de professores, levantada em alguns
momentos do estudo.

Considerando que a atividade nuclear da escola consiste em promover a
apropriacdo de conhecimentos por parte dos alunos, ou seja, garantir a cada sujeito o
conhecimento sistematizado, pelo qual, como afirma Vigotski (1998, p. 118) “[...] o
aprendizado adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e pde em
movimento varios processos de desenvolvimento que, de outra forma, seriam impossiveis
de acontecer”, e, que a funcdo nuclear da docéncia é a mediacdo pedagdgica necessaria a
apropriagdo dos conhecimentos escolares, somos provocados a refletir: Existe
conhecimento disponivel aos professores do AEE e por que ndo ampliar esta reflexdo aos
professores das salas de ensino regular que atendem alunos em sistema de inclusdo, para
promover tal mediacdo? Questdo que ndo serd aprofundada neste estudo, por ser muito

ampla e néo ter sido definida como objetivo para 0 mesmo.
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5.2.4.4 O AEE e o Espagco Fisico da Escola Petrépolis

Conforme relatou a professora, a SRM de tipo 1 estava parcialmente equipada com
recursos vindos do MEC, dentre os quais, mobiliario, jogos e materiais de informatica. A
maior parte dos materiais utilizados ainda era elaborada pelos proprios professores. Vale
ressaltar que nossa primeira visita a escola foi realizada em 2011 e quando retornamos em
2012, aproximadamente um ano depois, os recursos vindos do MEC ainda eram o0s
mesmos, ndo haviam recebido mais materiais, no entanto, observamos varios materiais
novos produzidos ou adaptados pelos professores.

Com relacdo a acessibilidade arquitetdnica conforme referiu a professora a escola
vem recebendo reformas e adequacfes e, a época da pesquisa dispunha de rampas e
banheiros adaptados, ainda ndo dispunha de piso tatil, sinal luminoso e sinalizacdo para
alunos com deficiéncia visual, por exemplo. A Escola Petropolis era conveniada com uma
instituicdo religiosa e fazia parte do complexo: uma igreja; um saldo de eventos; uma
escola (Educagdo Infantil e o Ensino Fundamental dividindo o mesmo prédio); uma creche;
um projeto de teatro e uma quadra descoberta. Como observamos existia bastante espaco
mas, realmente, adequac@es arquitetdnicas ainda eram necessarias, uma vez que a estrutura
do prédio que abrigava a escola era bastante antiga, ainda com caracteristicas das
construcdes do periodo imperial, com escadarias e pequenos degraus.

5.2.5 Retratos da Inclusdo em Petr6polis

Ao apresentar os dados das observacdes realizadas na Escola Petrdpolis
(APENDICE L) atribuimos ao aluno um nome ficticio, idade real, série em que estava
matriculado no ensino regular, o diagnostico de acordo com a listagem geral de alunos do
AEE da escola. Destacamos a proposta geral do trabalho no AEE, que, de acordo com a
Professora tem seu foco no lidico — o trabalho era realizado com jogos cujo objetivo
consistia em desenvolver o raciocinio, a linguagem e as emocaes.

Na Escola Petropolis, encontramos uma realidade bastante peculiar, que fez com
que os dados fossem apresentados também de forma diferente da adotada nas outras duas
escolas pesquisadas. Como ja relatamos no decorrer da pesquisa, a época da coleta de
dados, apenas uma professora atendia no AEE, era alto o indice de faltas aos atendimentos



169

na SRM e também ao ensino regular, conforme afirmacdo da professora entrevistada.
Outro dado relatado pela professora referiu-se a caréncia da populacdo atendida e ao
grande numero de problemas enfrentados pelos alunos, dentre os quais, a situacdo sdcio-
financeira das familias e a violéncia.

O horério de funcionamento da escola era diferenciado, das 7h30 as 12h30 e das
12h30 as 16h30. Almocavam na escola os professores que atuavam nos dois periodos e 0s
alunos que participavam de projetos no periodo da tarde. Esses projetos visavam,
justamente, atender a caréncias da populacdo escolar, oferecendo atividades de
informatica, esportes, reforco escolar, teatro, além da alimentacao.

A professora explicou que a caréncia a que se referia ndo se restringia a questao
material apenas, mas estendia-se a autovalorizacdo e a autoestima. Muitas vezes, explicou,
0 AEE tem que ser iniciado trabalhando as emocgbes do aluno para, depois, alcancar o
pedagogico. Fato que explica a utilizacgdo do Livro das Emocdes™. Este dado é
preocupante, considerando-se o tempo dedicado ao AEE - uma hora, duas vezes por
semana, desse total, qual o percentual realmente dedicado a atividades complementares ao
conteudo do ensino regular? Vale ressaltar que a professora ndo especificou o diagndstico
dos alunos com os quais isso ocorria e a frequéncia.

Outra questdo peculiar a ser referenciada no que diz respeito a Escola Petrépolis, €
0 atendimento extensivo aos alunos considerados com necessidades educacionais especiais,
mesmo aqueles que ndo constituiam o publico alvo do AEE, que eram atendidos na SRM e
estavam na sala de ensino regular sob a denominagdo de inclusdo ndo-significativa, eles
totalizavam 965 no municipio. Eram aqueles que apresentavam dificuldades de diversas
ordens, conforme mostramos no quadro 17.

Por razes ja elencadas, na Escola Petrépolis a observacdo na sua maior parte foi
realizada na sala de ensino regular. Na sequéncia deste texto, discorremos a respeito das
observagdes na SRM e sala de ensino regular.

Observagéo 1:
Na primeira observacéo, realizada na turma de 5° ano do Ensino Fundamental —
periodo vespertino eram 24 alunos sendo dois denominados de inclusdo ndo significativa.

Ana e Antonio ndo estavam entre os matriculados no AEE. A professora posicionava-se de

* Material criado para uso na SRM. Diante de diversos desenhos/figuras de expressdes ou cenas, a crianca
deve posicionar-se, desenhando o que sente ou como se sente frente a cada cena.
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modo muito calmo e a turma reagia da mesma forma, todos falavam em tom baixo e a aula
transcorreu sem alteragcdes, apesar de nossa presenca ter despertado bastante curiosidade,

visto que os olhares em nossa diregdo eram constantes.

Observagéo 2:

A segunda observacdo foi feita em uma turma de 4° ano do Ensino Fundamental —
periodo vespertino, constituida por 26 alunos com quatro inclusdes nédo significativas das
quais duas recebiam atendimento no AEE. A turma mostrou-se muito inquieta, falante e os
alunos movimentavam-se muito pela sala, embora a professora chamasse a atencdo com
frequéncia. Um dos alunos de incluséo nédo estava na sala e os demais, Aline, Ari e Alana,
mostraram-se dispersos, ou seja, anotaram a primeira questdo proposta pela professora, ndo
responderam e nem anotaram as demais. A professora néo insistiu para que fizessem e, em
conversa a parte, afirmou que sé conseguia dar uma atividade diferenciada quando tinha a
presenca de um estagiario, o que nem sempre acontecia. Ndo foi possivel observar esses
alunos na SRM, pois, ndo tinham atendimento agendado.

Observacdo 3:

Na observagdo numero trés, uma turma de primeiro ano, com trés inclusdes, sendo
apenas uma significativa. Todos os alunos realizavam as mesmas atividades, com maior ou
menor grau de completude, uma vez que aqueles em sistema de incluséo ainda néo
estavam alfabetizados.

Uma situacdo diferenciada, nesta turma, que consideramos valido relatar foi a
estratégia adotada pela professora: tinha um caderno de anotacdes, no qual registrava as
conversas com a mde do aluno, os bilhetes trocados e ainda as angustias vivenciadas na
experiéncia do dia-a-dia em sala de aula. Esta estratégia, segundo nos relatou a professora,
auxiliava no acompanhamento dos alunos, porque ali registrava, passo a passo, a
caminhada daqueles em sistema de incluséo podendo atuar de forma mais precisa.

Embora André estivesse matriculado, ndo foi possivel acompanhé-lo no AEE,
porque ndo tinha atendimento agendado. André e Abel participaram da aula e André
mostrou-se muito auténomo s6 necessitando de auxilio para locomover sua cadeira em

trajetos mais longos.

Observagéo 4:
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Na quarta observacdo, visitamos a turma do 3° ano do Ensino Fundamental —
periodo vespertino, que tinha um total de 25 alunos, seis alunos em sistema de incluséo e
apenas uma aluna era inclusio significativa. Tratava-se de Agata, que estava matriculada
no AEE, com o diagndstico de Sindrome de Down. N&o tivemos oportunidade de observé-
la na SRM, porque ndo tinha atendimento agendado no periodo da pesquisa.

Na sala de ensino regular, Agata aparentava estar distante do que estava
acontecendo na sala. Sem o livro, brincava com o estojo. A professora passou as questoes
no caderno de Agata e foi falando sobre as questdes e depois pediu para a estagiaria
acompanha-la, mas orientou para que auxiliasse a aluna apenas nas duas primeiras
questdes, que eram mais concretas, por entender que as demais a aluna ndo compreenderia.
Fato que revela que a aluna ndo acompanhava a turma e ndo realizava as mesmas
atividades, ao menos ndo realizava todas as atividades.

Na dinamica observada na sala nesse dia, verificamos que Agata nio tinha acesso
ao mesmo contelldo que sua turma, ou seja, tinha acesso a um conteido de menor
complexidade ou, conforme relatou a professora da sala, contetidos mais concretos. Neste
sentido, inferimos que, em termos de contetdo a aluna vai ficando defasada em relacdo a
turma. O complemento viria no AEE, mas como ndo pudemos observa-la nesse

atendimento, ndo podemos afirmar se vem ou néo acontecendo.

Observacdo 5:

Alessandro foi outro aluno da escola, do 2° Ano do Ensino Fundamental - periodo
vespertino, que pudemos ver na sala de ensino regular, em nossa quinta observagdo, mas
ndo pudemos acompanhar no AEE e que apresentava um diagnostico inicial de autismo.
Era muito desenvolto e realizava as mesmas atividades que a turma, ndo necessitando de
ajuda. Segundo a professora, ndo apresentava dificuldades para acompanhar a turma, que
era composta por 25 alunos que ocupavam uma sala bem pequena (metade de uma sala
convencional). Os alunos ficavam muito préximos uns dos outros e com pouquissimo
espago para movimentar-se sendo essa uma circunstancia que dificultava o trabalho da
professora e certamente 0 aproveitamento por parte dos alunos, pois cada vez que um deles
precisava levantar-se, entrar ou sair da sala, muitos tinham que movimentar-se e as

atividades eram interrompidas. Fato que ocorreu diversas vezes durante a observagéo.
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Observacdo 6:

Nesta turma de quinto ano do Ensino Fundamental - periodo matutino, alvo de
nossa sexta observagdo, eram sete alunos no sistema de incluséo sendo dois matriculados
no AEE, Alice e Alvaro, no entanto, todos denominados inclusio nfo significativa. Nesse
dia, Alvaro estava presente e fazia as atividades junto com a turma. Como as carteiras
estavam distribuidas aos pares, Alvaro que era orientado individualmente pela professora,
por vezes, solicitava auxilio a colega sentada ao seu lado. Conversava pouco e baixo,
mostrando-se retraido. N&o observamos Alvaro na SRM. Apesar da turma no ter nenhum
aluno considerado publico alvo do AEE, eram sete alunos que apresentavam algum tipo de
dificuldade, conforme registros da escola e apenas dois recebiam o atendimento
complementar no AEE. A dindmica da sala era bastante complexa. Essa fala ndo implica a
defesa do AEE para esses alunos, mas de uma formacao que permitisse ao professor lidar
com as diferentes formas de aprender e as diferentes formas de acesso a cultura produzida
e acumulada pela humanidade no decorrer da historia, apresentadas por esses alunos,
conforme preconiza o aporte tedrico por nds definido para este estudo.

Observacdo 7:

A sétima observacdo for feita na turma de 2° ano do Ensino Fundamental do
periodo da manhd. Eram 26 alunos distribuidos numa sala bem pequena (equivalente a
metade uma sala). Eram trés alunos no sistema de incluséo, sendo que um deles, mesmo
fazendo parte das inclusdes néo significativas, estava matriculado no AEE. Tratava-se de
Alex, com o diagnéstico de Dislexia e TDAH. Na sala de ensino regular, sé foi possivel
ver o final do periodo de aula, enquanto terminavam a atividade e anotavam a tarefa.
Todos faziam a mesma atividade e 0 movimento e as conversas na sala eram intensas,
poderiam ser devido a proximidade do horario de saida, mas também pelo fato de a sala ser
pequena para acomodar todos os alunos. Reiteramos aqui a referéncia feita na observagéo 5
quanto as dificuldades ocasionadas pela falta de um espaco fisico adequado para acomodar
aturma.

Na tarde desse dia, foi possivel observar Alex no AEE. Como nesse periodo Alex
participava de um projeto oferecido pela escola, fomos com a professora busca-lo no
projeto. No entanto, ele estava na coordenagdo, por conta de um incidente que havia
ocorrido, fato comum com esse aluno, conforme relatou a professora do AEE. Quando saiu
da coordenacdo, fomos para a SRM e a professora iniciou o trabalho com o Livro das
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Emoc6es, com muita dificuldade, porque o aluno se movimentava muito, mostrando-se
bastante inquieto e resmungava durante todo o tempo, debrucado na mesa. Com calma e
persisténcia, a professora conseguiu um pouco da atencdo do aluno para a atividade,

vencendo a resisténcia do mesmo, mas nao houve tempo para trabalhar outros contetdos.

Figura 5 — Acervo da autora

Observacéo 8:

Na turma em questdo, 1° ano do Ensino Fundamental na qual realizamos a oitava
observagdo eram “29 Alunos + um cadeirante” conforme escreveu a professora no caderno
de registros, recurso que utilizava para suas anotaces — contato com as mées dos alunos,
informacdes sobre a evolugdo dos alunos. A turma era diferente, mas a professora era a
mesma da turma referida na observagdo trés. A professora contou que tentaram junto a
Secretaria de Educacdo do municipio, dividir a turma, mas nao foi possivel, afirmando que
ndo foi autorizada a divisdo; entdo, a alternativa foi colocar uma estagiaria, estratégia que
nédo resolveu todos os problemas.

A atividade desenvolvida nesse dia com a turma foi por meio de um texto intitulado
A Bagunca da Bruxa, todos participaram realizando as atividades com as orientacdes da
professora que se dirigia a todas as carteiras quando solicitada. Apolo mostrou-se muito
animado movimentando-se com facilidade. Antes de sairem para o almoco era a hora do
descanso — toda a turma devia ficar cinco minutos de cabeca abaixada. Na saida, a
preferéncia foi de Apolo auxiliado pela estagiéria.

Na SRM, foi possivel observar apenas o atendimento do Adam. A professora
iniciou o atendimento com a atividade referente ao Livro das Emocgbes — apresentava
diversos desenhos de expressdes ou acgdes, o aluno devia posicionar-se, desenhando o que

sentia ou como se sentia diante de cada cena. Por meio desse recurso, a professora
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explorava as emocdes, 0s acontecimentos, a histéria de vida do aluno, assim como as
relacfes e vinculos do mesmo. Adam, o aluno atendido no AEE, respondeu ao que foi
solicitado, seguindo as orientacdes fez o que foi pedido, mantendo-se tranquilo durante o

atendimento. Neste dia, ndo foram abordados outros contelidos.

Figura 6 — Acervo da autora

5.2.6 O AEE na Escola Petrépolis: sob o olhar do pesquisador

No municipio de Petropolis realizamos a entrevista com a responsavel pela
Educacdo Especial e com a professora que atuava naquele momento no AEE da escola.
Visitamos a SRM e as salas de ensino regular, frequentadas pelos alunos matriculados no
AEE, com a finalidade de observar as atividades realizadas e, desse modo, compor um
quadro da préatica pedagdgica direcionada a esses alunos.

Para obter uma visdo mais ampla do fazer pedagdgico, nos propusemos a observar
0 mesmo aluno na SRM e na sala de ensino regular, no entanto, como ja anunciado, esta
estratégia s6 foi possivel com dois alunos, visto que, nas duas visitas realizadas ao
municipio e a escola, havia apenas uma professora no AEE e com poucos atendimentos
agendados devido a insuficiéncia de profissional naquele momento. Verificamos, durante a
permanéncia na escola e por meio dos relatos dos professores que era alto indice de faltas
dos alunos tanto ao AEE quanto as aulas do ensino regular.

Esta situacdo, como ja observado quando da discussdo dos dados da Escola Maua,
demonstra que o AEE esta subordinado ndo apenas a politica que o determina, mas a forma
como a escola e 0 municipio se organizam no espaco da educacdo inclusiva quanto a
acessibilidade, adaptacdo curricular, capacitacdo de recursos humanos.

Como afirmamos na analise dos dados da Escola Maué, os problemas encontrados
podem ser evidenciados no indice de faltas dos alunos e nas justificativas relatadas pela

professora: dificuldades dos pais ou responsaveis relacionadas a tempo ou recursos para
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levar a crianga até a escola nos dois periodos (ensino regular e AEE no turno contrario);
em alguns casos a questdo refere-se a forma de transporte/deslocamento do aluno por sua
condicdo fisica (aluno cadeirante).

A questdo da organizacdo do atendimento estava sob responsabilidade do municipio
e da escola e, pelo que pudemos verificar, eram muitas as dificuldades enfrentadas pela
escola, iniciando pela questdo dos recursos humanos, nem sempre em nUmero e
capacitacdo suficientes ou adequados. Como a Escola Petropolis atendia a uma clientela
carente, como relatado pela professora, eram oferecidos diversos projetos no contraturno
para os alunos, dos quais alunos matriculados no AEE participavam sendo a frequéncia dos
mesmos ao AEE, facilitada. Mas, mesmo assim, a escola convivia diariamente com as
faltas dos alunos, tendo justificativas das mais diversas, o que demonstrou que, mesmo
com a dificuldade de transporte para retorno no contra turno, minimizada pela oferta de
projetos, caracterizando-se, assim, atendimento integral, a situacdo do AEE ainda
mostrava-se bastante complexa.

Na Escola, nos deparamos com um aspecto complicador, no periodo em que foi
realizada a coleta de dados, poucos alunos compareceram ao atendimento e contavam com
apenas uma professora para realiza-lo. Entendemos que esta pode ser uma das limitaces
com as quais a escola se defronta no processo de implementacdo das politicas inclusivas,
cuja resolucdo ndo é apenas de sua responsabilidade e, como afirma Mazzotta (2005) a
melhora na qualidade da educacdo oferecida as pessoas com necessidades especiais
depende muito da formulacdo adequada de politicas publicas. Acrescentamos a fala do
autor, a promocéo de condi¢des adequadas para que a implementacéo ocorra.

A professora do AEE nos relatou e pudemos também verificar que a populagdo
atendida era bastante carente e os problemas enfrentados eram muitos. A escola trabalhava
com um horario de funcionamento diferenciado e muitos alunos almogavam na escola,
uma vez que, no turno contrario a escolarizagdo, participavam de projetos oferecidos pela
e/ou na escola visando justamente atender as necessidades dessa populacdo. Revelou a
professora que a caréncia ndo era apenas material, mas de valorizagdo pessoal e de
autoestima.

Desse modo, com frequéncia, na sala do AEE, a professora precisava iniciar o
atendimento com um trabalho que envolvesse as emocdes para, em seguida, conseguir
realizar o pedagogico. E, para essa atividade, foi criado o Livro das Emocdes, recurso pelo

qual, a professora explorava as emogdes, 0s acontecimentos, a histéria de vida do aluno,
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assim como as relacGes e vinculos. A inquietacdo que se originou a partir deste dado é que
0 tempo de atendimento pode ser comprometido e, dessa forma, o trabalho com o aluno
corre o risco de restringir-se ao campo das emocdes, ndo alcangcando o conhecimento, ou

seja, nao havendo a complementacao de contetdo, finalidade maior do AEE na SRM.

5.3 O Estado de Minas Gerais

Dados do Censo Populacional do ano de 2010, do Instituto Brasileiro de Geografia
e Estatistica (IBGE), informam que o Estado de Minas Gerais apresentava, a época, uma
populacdo de 19.597.330, sendo 4.427.128 em idade escolar. Com relacdo a taxa de
analfabetismo, estava em 0,8% na populacédo de 10 a 14 anos e em 7,9% na populacdo com
idade acima de 15 anos. O IBGE informa ainda a renda média de R$ 641,00, no estado. O
quadro 19 mostra 0 nimero de matriculas na Rede Municipal de Ensino do Estado de
Minas Gerais, distribuido nas diferentes etapas nas 9.435 escolas, e, destas, 30.669
matriculas correspondiam a Educagéo Especial.

Quadro 19 - Demonstrativo de Matriculas Dependéncia Municipal — 2012 - MG

Instituicdo N° de Matriculas
Creches 108.927
Pré-Escolas 313.248

Anos Iniciais do Ensino Fundamental 905.993

Anos Finais do Ensino Fundamental 374567

Ensino Médio* 11.289
Educacao de Jovens e Adultos 107.693
Educacéo Especial 30.669

* O Ensino Médio, em maior percentual, esta na Dependéncia Estadual.

Fonte: Dados do INEP (2011). Quadro organizado pela autora.

A organizacdo e os encaminhamentos da Educagdo Especial no estado estavam
assentados em documentos internacionais, nacionais e estaduais, conforme destacamos no
quadro abaixo. No entanto, constatamos serem documentos anteriores a promulgacéo da
Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva. Por se
encontrarem defasados, a Secretaria de Educacdo — Diretoria de Educagdo Especial®
(DESP) informou que os documentos que tratam dos encaminhamentos da Educagéo

Especial estavam em processo de discussao e votacéo para as devidas adequacdes.

*® Por meio de contatos realizados por e-mails, recebemos os documentos referentes & Educacéo Especial que
ainda estdo em vigor no estado e, a informacéao de que ja esta em processo final de discussdo e aprovagdo a
nova Resolugdo, ja fundamentada nas politicas inclusivas pos 2008.
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Quadro 20 — Documentos em nivel Internacional, Nacional e Estadual, que subsidiam a
Educagéo Especial no Estado de Minas Gerais

Documentos Internacionais

| Acdo Proposta

Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos (UNESCO, 1990)

Documentos Nacionais

| Acdo Proposta

Constituicdo da RepuUblica Federativa do Brasil/1988 (BRASIL, 2005)

Decreto Federal n. 3.298/99 (BRASIL, 1999)

Lei n®10.172/2001(BRASIL, 2001d)

A Lei de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional n° 9.394/96(BRASIL, 1996)

Documentos Estaduais

Acéo Proposta

Constituicdo Estadual (MINAS GERAIS,
1989)

O ensino serd ministrado com base nos
seguintes  principios:  igualdade de
condicbes para o acesso e freqliéncia a
escola e permanéncia nela; preservagdo dos
valores educacionais regionais e locais;
atendimento educacional especializado ao
portador de deficiéncia, preferencialmente
na rede regular de ensino, com garantia de
recursos humanos capacitados e materiais e
equipamentos publicos adequados, e de
vaga em escola proxima a sua residéncia;
apoio as entidades especializadas, publicas
e privadas, sem fins lucrativos, para o
atendimento ao portador de deficiéncia;

Orientacdo SD n. 01/2005 — publicada no
Diario Oficial de MG em 09 de abril de
2005 (MINAS GERAIS, 2005)

Orienta o atendimento de alunos com
necessidades especiais decorrentes de
deficiéncias e condutas tipicas.

Parecer CEE n. 424/2003 - aprovado em 27
de maio de 2003 (MINAS GERAIS, 2003a)

PropGe normas para a Educacao Especial na
Educacdo Bésica no Sistema Estadual de
Ensino de Minas Geralis.

Resolucdo CEE n.
GERAIS, 2003b)

451/2003 (MINAS

Fixa normas para a Educacdo Especial no
Sistema Estadual de Ensino.

Fonte: Sintese organizada pela autora.

Como os documentos internacionais e nacionais ja foram apresentados, trataremos

dos documentos estaduais que orientavam os encaminhamentos da Educagdo Especial no

estado de Minas Gerais, entre os quais destacamos o0 Parecer n° 424/03, aprovado em 27 de

maio de 2003 (MINAS GERAIS, 2003a), que propde normas para a Educacdo Especial na

Educacdo Bésica, no Sistema Estadual de Ensino de Minas Gerais. O Parecer subsidiado

por documentos nacionais destaca:

A Educacdo Especial deixa de ser o locus para onde se encaminham os
alunos portadores de deficiéncia e torna-se modalidade de chegada,
disponivel, preferencialmente, na escola proxima a residéncia do aluno.
Inserida no projeto pedagdgico da escola, € uma estratégia institucional
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de combate a discriminacao e a exclusao educacional. Fundamentando-
se nos principios da dignidade humana, da igualdade de oportunidades
educacionais, no exercicio da cidadania e na garantia de direitos, faz-se
presente no processo educacional, onde, quando e como se fizer
necessaria (MINAS GERAIS, 2003a, p. 3, grifo no original).

No mesmo ano, a Resolugdo n° 451, de 27 de maio de 2003 (MINAS GERAIS,
2003b), fixa normas para a Educacéo Especial no Sistema Estadual de Ensino e determina
que a mesma seja oferecida, preferencialmente, na rede regular de ensino.

No ano de 2005, a Orientagdo SD n° 01/2005 (MINAS GERAIS, 2005), especifica
como deve ser o atendimento de alunos com necessidades educacionais especiais
decorrentes de deficiéncias e condutas tipicas. A referida Orientagdo sinaliza que, no plano
ideal, as escolas “[...] deveriam acolher todos os alunos nas varias etapas e niveis de
educacdo bésica, promovendo o desenvolvimento de suas potencialidades, mediante
processos de ensino coletivos, e garantindo atencdo individualizada” (MINAS GERAIS,
2005, p.1). Mas a propria Orientacdo reconhece que isso ainda ndo é uma realidade e,
desse modo, a Secretaria de Estado de Educacdo, ao promover a transformacao das escolas
mineiras, as conclama a organizar projetos pedagdgicos e dotarem-se das condicdes
objetivas para acolher todos os alunos. Neste documento, faz-se referéncia aos quadros de
deficiéncia - surdez, deficiéncia fisica, deficiéncia mental, deficiéncia visual e deficiéncias
multiplas - e de condutas tipicas - sindromes e quadros psicolégicos complexos,

neuroldgicos ou psiquiatricos persistentes. A forma de atendimento é expressa como:

Apoio- consiste no atendimento educacional especializado, dentro ou fora
da sala de aula no mesmo turno da escolarizacdo, para 0 acesso ao
curriculo, efetivando-se por meio dos servicos de: itinerancia;
interpretacdo de LIBRAS; Instrucdo de LIBRAS; instrucdo de codigos
aplicaveis; orientacdo e mobilidade; guia intérprete e, professor de apoio.
Complementagdo - consiste no atendimento educacional especializado,
realizado no contraturno da escolarizagdo do aluno, para oferecer um
trabalho pedagdgico complementar necessario ao desenvolvimento de
competéncias e habilidades préprias nos diferentes niveis de ensino e se
efetiva por meio dos seguintes servicos: sala de recursos; oficinas
pedagogicas de formacdo e capacitacdo profissional. Substituicdo -
Consiste no oferecimento do servico educacional especializado no
horério efetivo da escolarizacdo. Visa o desenvolvimento de processos de
aprendizagem funcional, de vida prética e de convivéncia social para o
aluno com grave deficiéncia maltipla, mental e condutas tipicas e se
efetiva através dos seguintes servigos: classe especial; escola especial
(MINAS GERAIS, 2005, p. 3 - 4).
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Em um documento oficial e com dados atualizados, encontramos o Relatdrio da
Diretoria de Educacdo Especial (MINAS GERAIS, 2013) que apresenta informagdes
qualitativas e quantitativas da Educacdo Especial no Estado de Minas Gerais. Ha
informacdes nele de que a Secretaria de Educacdo do Estado, por meio da DESP,
desenvolve, desde o ano de 2005, o Projeto Incluir, cujo objetivo consiste em “[...]
preparar e adequar as escolas publicas para receber e atender, com qualidade, os alunos
com deficiéncias e transtornos globais do desenvolvimento, junto aos demais alunos”
(MINAS GERAIS, 2013, p. 1).

O documento destaca ainda as a¢des desenvolvidas por meio do referido projeto,
que tem sua abrangéncia estendida a todos 0s municipios mineiros, as quais estdo
organizadas em quatro principais eixos: promocdo da acessibilidade arquitetonica e
tecnoldgica; capacitacdo de educadores; formacdo de redes de apoio; e, garantia dos
Atendimentos Educacionais Especializados. Conforme pudemos verificar, o Relatdrio traz,
com base nesses eixos, as acOes e encaminhamentos da DESP no sentido de organizagao
da Educacéo Especial do estado de acordo com as politicas inclusivas.

5.3.1 O municipio de Uberlandia*

Fonte:‘GoogIe (20-13)- -
Mapa 4 — O municipio de Uberlandia no Estado de Minas Gerais

Uberlandia, um municipio com 124 anos, localizado no tridngulo mineiro, com uma
populacdo de aproximadamente 619.536 habitantes (dados de 2012). Foi emancipado de

Uberaba no final da década de 1880, e sua denominacdo atual foi estabelecida pela Lei

¢ (UBERLANDIA, 2012)
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Estadual n. 1.128, de 19 de outubro de 1929. Constitui-se na principal e maior cidade do
Tridngulo Mineiro, com localizacdo geogréafica privilegiada, ja que, com a sua malha
rodovidria, liga-se aos grandes centros nacionais, como S&o Paulo, Rio de Janeiro, Belo
Horizonte, Goiania e Brasilia. Portanto, os maiores centros econd6micos do Brasil contam
com Uberlandia como ponto de ligagé&o.

Quanto a Educacdo, de acordo com o Censo Escolar de 2012, havia 52.363 alunos
matriculados no Ensino Regular da rede municipal e 1.353 matriculas na Educacdo
Especial. Das 56 escolas de Educagéo Infantil e 50 de Ensino Fundamental, destacavam-se
as detentoras de diversos prémios que sugerem a boa qualidade dos servigos prestados,
como o Selo Qualidade em Educacédo Infantil, concedido pelo Instituto Avisa L&, de Séo
Paulo; o Selo Escola Solidaria, entregue pelo Instituto Faca Parte em parceria com o
Ministério da Educacdo e Cultura (MEC), Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo
(CONSED), Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo (UNDIME),
Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educagédo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e
Fundo das NacgBes Unidas para a Infancia (UNICEF); e, o prémio internacional Visual
Class conquistado por meio de um projeto pedagogico desenvolvido nos laboratérios de
informatica.

A Prefeitura do municipio desenvolvia varios projetos voltados a formacdo das
criancas e adolescentes, como os Projetos Convivéncia e Educacdo para a Paz, além de
parcerias. Visando sanar o problema da defasagem escolar, por exemplo, foi firmada uma
associacdo com o Instituto Ayrton Senna (através do MEC), que possibilitou melhorar o
problema de indisciplina na escola e diminuir o indice de evasdo entre os adolescentes.

Outro cuidado da rede municipal de ensino era com a formacgdo continuada,
oferecida em todas as areas pelo Centro Municipal de Estudos e Projetos Educacionais
Julieta Diniz*’ (CEMEPE), que também era polo da Universidade Aberta do Brasil (UAB)
e, com seus cursos a distancia, atendendo aos professores que ainda ndo possuiam curso
superior.

Outro fato que sugere a qualidade dos servicos prestados pelas escolas municipais
foi a conquista do Prémio Gestor Eficiente da Merenda Escolar, promovido pela

Organizacdo Nao Governamental (ONG) A¢do Fome Zero. O prémio, segundo dados da

4" 0 CEMEPE - Centro Municipal de Estudos e Projetos Educacionais Julieta Diniz é uma Instituicdo da
Prefeitura Municipal de Uberlandia idealizada pela Secretaria Municipal de Educacdo, que tem como base
filoséfica uma politica pedagdgica que converge para a atualizagdo e adequacdo dos conhecimentos tedrico-
praticos dos profissionais da educacdo, por meio da “Formacdo Continuada”, numa dindmica processual e
gradativa. Sua oficializacdo ocorreu por Decreto N° 5338, na data de 15/10/1992 (UBERLANDIA, 1992).
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secretaria, foi um reconhecimento do empenho da Prefeitura de Uberlandia em oferecer
uma das melhores merendas do Brasil: alimentagéo equilibrada, nutritiva e de acordo com
as necessidades de cada faixa etaria dos alunos.

Além disso, todos os alunos da rede municipal de ensino eram beneficiados com o
Projeto Digitando o Futuro, que implantou salas de multimidia em 49 escolas de Ensino
Fundamental do Municipio, assim como no CEMEPE e na Biblioteca Publica Municipal.
Professores, servidores publicos municipais e toda sociedade podiam usufruir dos
beneficios do projeto. As redes estaduais e particulares da cidade tambem eram
reconhecidas por sua qualidade no ensino fundamental e médio.

Uberlandia tornou-se um expressivo Centro Educacional e de Conhecimento com
uma Universidade Federal e mais de 20 Instituicdes privadas de Ensino Superior e PGs-
Graduacdo, totalizando aproximadamente 40 mil alunos entre graduacéo, cursos de poés-
graduacdo em nivel de especializacdo, mestrado e doutorado.

No que se refere a legislacdo referente a Educacdo Especial, destacamos, no quadro
n. 21, o documento que orientava 0s encaminhamentos da mesma no municipio de

Uberlandia a época da pesquisa:

Quadro 21 — Documento em nivel municipal que subsidia a Educacdo Especial no
municipio de Uberlandia

Documento Municipal Acéo Proposta

Instrucdo Normativa SME n° 001/2011 | Dispde sobre o funcionamento da Educacéo

(UBERLANDIA, 2011) Especial na Rede municipal de Ensino de
Uberlandia

Fonte: Sintese organizada pela autora.

A Instrucdo Normativa de n. 001/2011 considera o disposto na Constituicdo Federal
de 1988 (BRASIL, 2005), artigos 58 a 60 da Lei Federal n® 9.394, de 20 de dezembro de
1996 (BRASIL, 1996), no Decreto Federal n° 6.571, de 17 de setembro de 2008 (BRASIL,
2008b), na Resolucdo CNE/CEB n° 4 de 02 de outubro de 2009 (BRASIL, 2009b), bem
como na Nota Técnica — SEESP/GAB/n°. 9/2010 (BRASIL, 2010c). Esta Instrucdo
revogou a Instrucdo Normativa SME n° 002/2008 e determinou como finalidade da
Educacgéo Especial: “[...] promover e garantir a educacdo de criangas, jovens e adultos por
meio do Atendimento Educacional Especializado - AEE com atencdo para a diferenca
humana”, considerando o AEE parte integrante da educacéo basica.
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De acordo com o Art. 4° da citada Instrugdo Normativa, a Educagdo Especial foi

definida como uma modalidade de ensino que deve atuar:

I — no Setor de Educacéo Especial da Secretaria Municipal de Educacéo;
Il — nas escolas municipais, que ofertam o AEE, para os alunos da
Educacdo Infantil, Educacdo Basica, Educacdo de Jovens Adultos e
Programa Municipal de Educacdo de Adultos - PMEA,;

Il — nas demais escolas municipais que ndo possuem o AEE;

IV — no Centro de AEE ou instituicdes comunitarias, confessionais ou
filantropicas sem fins lucrativos, conveniadas com a Secretaria Municipal
de Educacdo, mediante orientacdo, respeitados, em todo caso, 0s termos
dos convénios firmados.

Paragrafo Unico. O aluno da escola que nao possui 0 AEE permanecera
matriculado no turno regular e devera ser encaminhada a outra institui¢ao
que o ofereca para ser atendido no turno inverso da sua escolarizagdo
(UBERLANDIA, 2011, Art. 4°, Incisos I, II, 11, 1V).

Ainda de acordo com a Instrucdo Normativa 001/2011, foram estabelecidos
critérios para o atendimento educacional especializado, entre os quais o AEE deve ser
disponibilizado em salas de recursos multifuncionais e oferecer assessoramento a classe
comum. Nos termos da Instrugdo Normativa consideram-se recursos de acessibilidade na

educacéo

[...] aqueles que asseguram condigBes de acesso ao curriculo dos alunos
com deficiéncia ou mobilidade reduzida, promovendo a utilizagdo dos
materiais didaticos e pedagogicos, dos espacos, dos mobiliarios e
equipamentos, dos sistemas de comunicagdo e informagdo, dos
transportes e dos demais servigos (UBERLANDIA, 2011, p. 5).

Quanto ao publico alvo do AEE, a Instru¢cdo Normativa definiu 0 mesmo grupo
estabelecido pelos documentos do MEC e, no seu Art. 8°, preconiza que os alunos com
altas habilidades/superdotacdo terdo suas atividades de enriquecimento curricular
desenvolvidas no ambito das escolas de ensino regular e que poderdo ocorrer parcerias
com os nucleos de atividades para altas habilidades/superlotacéo, instituicdes de ensino
superior e institutos voltados para a promoc¢édo da pesquisa, das artes e dos esportes. E,
conforme determina o Art. 92, o projeto politico pedagodgico das escolas de ensino regular

que ofertam o AEE devera prever na sua organizagao:

| — sala de recursos multifuncionais: espaco fisico, mobiliario, materiais
didaticos, recursos pedagdgicos e de acessibilidade e equipamentos
especificos; Il — matricula no AEE de alunos matriculados no ensino
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regular da propria escola ou de outra escola; Il — cronograma de
atendimento aos alunos; IV — plano de AEE: identificacdo das
necessidades educacionais especificas dos alunos, definicdo dos recursos
necessarios e das atividades a serem desenvolvidas; V — professores para
0 exercicio da docéncia no AEE; VI — outros profissionais da educacédo
(UBERLANDIA, 2011, Art. 9°, Incisos 1, a VI).

No que diz respeito a efetivacdo da Educacdo Especial*® e com o objetivo de
normatizar o atendimento educacional as pessoas com necessidades educacionais especiais
na Rede de Ensino Municipal de Uberlandia, foi instalado o Programa Bésico Legal Ensino
Alternativo*® (UBERLANDIA, s/d), que funcionou no periodo de 1991 a 2005, atendendo
as diretrizes do MEC. Naquele momento, o programa ofertava atendimento a alunos com
deficiéncia e com dificuldade de aprendizagem no turno contrario ao da escolarizacdo em
13 escolas da rede municipal.

No Ensino Alternativo, professores especializados assessoravam 0 aluno em
parceria com o professor da sala de ensino regular, prestando atendimento individual em

horério contrério ao da aula no ensino regular:

Para esse atendimento especializado a escola possui uma sala
denominada “Sala de Ensino Alternativo” que corresponde a um espago
reservado e organizado com varios materiais adaptados e construidos de
acordo com as necessidades de cada aluno. E necessério ressaltar que
todos os profissionais envolvidos no projeto participavam semanalmente
de cursos de formacédo continuada, sendo estes imprescindiveis para uma
boa atuacdo em qualquer area, e principalmente na educagdo especial, a
qgual exige conhecimento, habilidade, experiéncia, dentre outros
(UBERLANDIA, s/d, p. 2-3).

No ano de 1999, o Programa Ensino Alternativo passou a integrar-se a equipe do
CEMEPE, uma vez que todos os projetos e programas ficaram com uma direcdo Unica. A
Equipe do CEMEPE continuou preservando a filosofia de trabalho do Programa, bem
como a ampliacdo de cursos, palestras, contratacfes de novos profissionais e parcerias. E,
no ano de 2001, foi criada a Divisdo de Educacdo Especial no interior da Secretaria

Municipal da Educagéo, ficando o Programa Ensino Alternativo como um segmento da

8 Os dados foram disponibilizados pela coordenagdo da Educacio Especial junto & Secretaria Municipal de
Educacdo, por meio de um Historico (2006-2009) sobre a Educacdo Especial em Uberlandia
(UBERLANDIA, 2009).

* Projeto de Ensino e Pesquisa denominado Ensino Alternativo, coordenado pela Professora Doutora
Mirlene Ferreira Macedo Damazio (entdo assessora pedagdgica da Secretaria Municipal de Educacdo do
Municipio de Uberlandia) com o objetivo de responder e superar as dificuldades até hoje enfrentadas frente a
integracdo desse individuo no sistema regular de ensino.
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referida Divisdo. Também foi realizado, em 2001, o 1° Ciclo de Palestras do Programa
Ensino Alternativo, visando oferecer subsidios teodricos para reflexdes e diretrizes da
Educacio Especial para 0 ano de 2002 (UBERLANDIA, s/d).

O Programa Ensino Alternativo, no ano de 2005, contava com 193 profissionais
atendendo a 888 alunos com necessidades educacionais especiais na rede municipal de
ensino de Uberlandia. Ainda nesse ano, foi extinta a Divisdo de Educacdo Especial e o
Programa Ensino Alternativo ficou sob a coordenacdo do Nucleo de Apoio as Diferencas
Humanas®® (NADH). O NADH foi criado em 2005, atendendo a orientacdes do MEC, mais
especificamente no ambito das politicas inclusivas, com o objetivo de dar atendimento
apenas a alunos com deficiéncia, cujo trabalho perpassa toda a educagdo do municipio, da
Educacdo Infantil ao Ensino Fundamental.

No ano de 2006, o Ensino Alternativo passou por uma ressignificacdo, visando a
direcionar sua atencdo apenas para alunos com deficiéncia fisica, intelectual, sensorial e
condutas tipicas. Como consequéncia, 0 NADH precisou criar uma nova frente de
atendimento denominada Apoio ao Desenvolvimento da Aprendizagem (ADA) passando a
oferecer apoio psicopedagdgico ao grupo de alunos ndo mais incluido no atendimento do
NADH. Assim, o publico atendido pelo ADA apresenta “[...] dificuldade acentuada na
aprendizagem, nenhuma deficiéncia, nenhum comprometimento organico e com distorgédo
idade e série”. Até 0 momento de elaboracdo do historico (ano de 2011), eram atendidos
em média 900 alunos de 50 escolas do Ensino Fundamental com apoio pedagdgico (ADA).

Com base nas orientacfes preconizadas na Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL,
2005), na LDB (BRASIL, 1996) e Declaragcdo de Salamanca (UNESCO, 1994), no ano de
2007, o NADH ap0s passar por uma reestruturacdo legal e pedagdgica de sua atuacdo,
assume acodes diferenciadas e, consequentemente, novas diretrizes visando a atender apenas
aos alunos com deficiéncia, ja integrado ao modelo do AEE. Essa nova realidade, em
funcdo da demanda, exigiu a ampliagdo do AEE para 16 escolas.

Ainda nesse ano, conforme explicitado no histérico, o0 NADH, com o intuito de
transformar os sistemas educacionais em sistemas educacionais inclusivos fez com que o
municipio de Uberlandia se juntasse aos outros 161 municipios-polo responsaveis pela
multiplicacdo do Programa de Educacdo Inclusiva: direito & diversidade, por meio do
Curso de formacdo de gestores e educadores, tendo como municipios de abrangéncia:

% NADH - Ncleo de Apoio as Diferencas Humanas, 6rgdo da Secretaria de Educacdo do municipio de
Uberlandia, responsavel pela Educacio Especial.
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Arapora, Arapud, Cachoeira Dourada, Capindpolis, Carneirinho, Corrego Dantas, Cruzeiro
da Fortaleza, Delta, Estrela do Sul, Fronteira, Ipiacy, Irai de Minas, Lagoa Formosa, Monte
Alegre de Minas, Planura, Prata e Pratinha, possibilitando aos mesmos “implantar o AEE,
bem como receber salas de recursos multimeios do MEC”.

No que diz respeito a formacdo continuada, como expressa o documento, 0 NADH,
em 2008, investiu significativamente em cursos, de modo a promover e qualificar o
desenvolvimento da Educacgdo Especial do municipio e visando a melhorar os critérios de
qualidade e oportunidade na oferta educacional na perspectiva da incluséo.

Conforme assinalado no documento sobre o histérico do NADH, no ano de 2008,
continuou a expansdo do setor responsavel pela Educacdo Especial do municipio com a
implantacdo do AEE em outras escolas em funcéo das distancias que alguns alunos eram
obrigados a percorrer até a escola onde funcionava o AEE. Outras oito escolas foram
contempladas, “[...] facilitando o ingresso do aluno na escola bem como o seu retorno no
contraturno para receber o apoio complementar na sala recurso”. Além disso, o AEE
itinerante da zona rural ja era realizado em oito escolas, com atendimento duas vezes por
semana, por trés professoras, que atendiam em média 40 alunos e trés escolas da zona rural
do municipio ja dispunham de SRM.

Por constituir-se uma meta da Secretaria Municipal de Educagdo investir na
formacdo continuada dos educadores, 0 NADH, como setor responsavel pela estruturacao e
implantacdo do AEE nas escolas regulares do municipio de Uberlandia, continuou
oferecendo cursos de formagdo no ano de 2009, tanto para os profissionais que atuam no
AEE como para profissionais da sala de ensino regular.

Conforme dados do histérico, a Prefeitura Municipal de Uberlandia, apesar de ndo
ter parceria oficializada com Escolas de Educacdo Especial, oferece subsidios financeiros,
além de ceder profissionais efetivos do municipio para atuar nessas unidades. Além disso,
o NADH, como setor responsavel pela Educacdo Especial tem representatividade junto as
entidades que trabalham em prol das Pessoas com Deficiéncia, entre as quais: Associa¢ao
dos Deficientes Visuais de Uberlandia (ADEVIUDI), Associacdo de Pais e Amigos dos
Excepcionais (APAE), Centro de Exceléncia em Reabilitacdo e Trabalho Orientado de
Uberlandia (CERTO), Campus Municipal de Atendimento a Pessoa com Deficiéncia,
Associacdo dos Paraplégicos de Uberlandia (APARU), Fundacdo Pré-Luz de Uberlandia
(PROLUZ).
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Ainda como setor responsavel pela Educacdo Especial, 0 NADH orienta o contexto
escolar quanto a questdes legais e pedagdgicas. Era composto de uma coordenadora e uma
vice e seis coordenadoras de roteiro. Cada coordenador de roteiro era responsavel por um
grupo de escolas que ja possuiam AEE e pela formacdo continuada dos profissionais
atuantes no AEE das escolas. Realizava os seguintes cursos:

[..] LIBRAS; BRAILLE; Atendimento as Dificuldades de
Aprendizagem; Saberes e Préaticas das Pessoas com Cegueira e Baixa
Visdo. A questdo da deficiéncia/diferenca no contexto sécio-educacional
das pessoas com surdez; Curso de Iniciacdo Cientifica; Atendimento
Educacional Especializado na Educacdo Infantil: saberes e préaticas, entre
outros (UBERLANDIA, 2009, p.6).

Em Uberlandia, conforme o referido historico, o diretor da escola era responsavel
por viabilizar o processo de abertura e implantacdo da SRM para o AEE, organizando a
infraestrutura da escola, o espaco fisico e a acessibilidade fisica e comunicacional
(banheiros adaptados, pista tatil, rampas, instrutor e intérprete).

5.3.2 Conhecendo a Proposta Pedagdgica da Escola Uberlandia

Conforme informacBes da Secretaria Municipal de Educacdo do municipio de
Uberlandia (2012), orientada pelo principio de que uma escola é necesséaria quando atende
as necessidades da sociedade a equipe escolar tracou metas visando oferecer a comunidade
atendida um ensino de formacéo clara, pratica e necessaria. Uma formacdo pautada na
esperanca e na afetividade, para que o aluno seja um cidaddo consciente de seus direitos e
deveres e capaz de expressar sua criatividade tanto como profissional quanto para sua
realizagdo pessoal.

Entendemos que essa concepcdo de escola apresenta uma estreita relacdo com as
orientaces dos documentos nacionais e internacionais por nés referenciados. Um deles é o
Relatério Jacques Delors (DELORS, 1998) quando preconiza um curriculo que prepare 0
aluno para a boa convivéncia e para uma vida digna.

Dados expressos no PPP (ESCOLA UBERLANDIA, 2012) reafirmam os
principios norteadores da escola para formagdo dos alunos: autoconhecimento,
relacionamento familiar, liberdade e responsabilidade, cidadania, orientacdo intelectual e

cultural, satde fisica e mental, lideranca e autoconfianga, religido, e visdo tecnoldgica.
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Assentada em valores como: “[...] ética, integridade e honestidade como fundamento da
acdo; valorizacdo da educacdo e do conhecimento; autonomia, criticidade e capacidade de
argumentacdo solida em defesa de seus principios e de seus conhecimentos profissionais;
respeito e tolerancia” (ESCOLA UBERLANDIA, 2012, p. 15).

A educacdo considerada dever da familia e do estado conforme principios da
educacdo nacional, inspirada nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade “[...]
o0 pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho” (ESCOLA UBERLANDIA, 2012, p.34). Dentre os principios
que embasam o ensino ministrado, destacamos do PPP:

[...] igualdade de condigbes para 0 acesso e permanéncia na escola;
pluralismo de idéias e de concepcdes pedagdgicas; respeito a liberdade e
apreco a tolerancia; valorizacdo da experiéncia extraescolar; vinculagdo
entre a educacdo escolar, o trabalho e as préaticas sociais (ESCOLA
UBERLANDIA, 2012, p. 34).

No que se refere ao Ensino Fundamental, sua finalidade consiste na formagao
bésica do cidaddo, que devera ocorrer mediante

[...] o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios
basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do célculo; a aquisicao de
conhecimentos e habilidades e a formacdo de atitudes e valores como
instrumentos para uma visdo critica do mundo; o fortalecimento dos
vinculos de familia, dos lacos de solidariedade humana e de tolerancia
reciproca em que se assenta a vida social (ESCOLA UBERLANDIA,
2012, p. 36).

O curriculo da escola foi elaborado conforme orientacGes de documentos nacionais,
dentre os quais destacamos: Indagacdes Sobre Curriculo — Curriculo, Conhecimento e
Cultura, no qual Moreira e Candau (2007) sinalizam que os curriculos do ensino
fundamental e médio devem apresentar uma base nacional comum, e ser complementada,
em cada unidade escolar, por uma parte diversificada, baseada nas caracteristicas regionais
e locais, da cultura, da economia e da clientela. Essa margem sera sempre preenchida com
base na compreensdo e no entendimento daqueles envolvidos com sua elaboragdo, como
podemos observar no PPP, “[...] sempre que a experiéncia o indicar e com a finalidade de

atender as conveniéncias didatico-pedagogicas, 0s programas poderdo sofrer
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reajustamentos, adaptando-se ao nivel do desenvolvimento dos alunos e a evolucdo do
meio social” (ESCOLA UBERLANDIA, 2012, p. 61).

Vale destacar que algumas expressdes utilizadas no texto carecem de precisdo, por
exemplo: “sempre que a experiéncia o indicar”, “com a finalidade de atender as
conveniéncias”, por oportunizarem um complemento que pode ocorrer ndo apenas diante
da realidade escolar e condicdes de acesso ao conhecimento, mas também da prépria
compreensdo dos responsaveis pela elaboracdo. A questdo é: Como isto se viabiliza na
pratica? Neste contexto, apontamos a indefinicdo epistemolégica, verificada nos
fundamentos tedricos do PPP, a qual se relaciona a uma confusao de valores e praticas que
subsidiam o fazer pedagdgico, que parece permeada por inten¢es humanistas.

Conforme consta no PPP, eram desenvolvidos alguns projetos na escola, dos quais
destacamos: Projeto Datas Comemorativas; Projeto de Literatura Infantil “Momentos em
Familia”; Projeto Educa Verde; Projeto Programa de Intervencdo Pedagdgica (PIP);
Projeto Bola na Rede; Projeto Festas das Regides Brasileiras; Projeto Civismo na Escola;
Projeto Telecentro.

No que se refere a Educagdo Especial, 0 AEE estava previsto no PPP, conforme
definicdes e encaminhamentos da Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva
da Educacdo Inclusiva, mantendo-se, na sua definicdo, o termo preferencialmente,
constante nos textos da Constituicdo Federal (BRASIL, 2005), da LDB (BRASIL, 1996) e
do Decreto n. 7.611/11 (BRASIL, 2011): “[...] a educacdo especial é uma modalidade de
educacdo, oferecida preferencialmente na reder regular de ensino, aos alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo nas
classes comuns de ensino regular” (ESCOLA UBERLANDIA, 2011, p. 36).

Definicdes apresentadas no PPP orientam a Educacdo Especial em principios,
éticos, politicos e estéticos visando assegurar:

A dignidade humana e a observancia do direito de cada aluno de realizar
seus projetos de estudo, de trabalho e de inser¢éo na vida social;

A busca da identidade propria de cada educando, o reconhecimento e a
valorizacdo das suas diferencas e potencialidades, bem como de suas
necessidades educacionais especiais no processo ensino-aprendizagem,
como base para a constituicdo e ampliacdo de valores, atitudes,
conhecimentos, habilidades e competéncias;

O desenvolvimento para o exercicio da cidadania, da capacidade de
participacdo social, politica e econdmica e sua ampliacdo, mediante o
cumprimento de seus deveres e usufruto de seus direitos (ESCOLA
UBERLANDIA, 2012, p. 36).
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Presente em todos os niveis, etapas e modalidades de ensino oferecidas pela
unidade escolar em questdo, o AEE era considerado, de acordo com o disposto no PPP,
parte integrante do processo educacional. O PPP traz ainda as definicGes de AEE e publico
alvo constantes na Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo

Inclusiva e em outros documentos oficiais afins.

5.3.3 O AEE no Municipio de Uberlandia: sob o olhar da coordenacdo da Educacao
Especial

Apresentamos na sequéncia a discussdo sobre os dados da entrevista com a
coordenadora da Educacio Especial no municipio de Uberlandia (APENDICE H). A
entrevistada foi identificada como coordenadora; com a responsavel pelo AEE na escola,
identificada por pedagoga (APENDICE 1); e, com quatro professoras que atuavam no AEE
da escola a época da pesquisa de campo, identificadas por professora 1, professora 2,
professora 3 e professora 4 (APENDICE J).

Iniciamos com os dados levantados junto a coordenadora, utilizando os mesmos
eixos ja utilizados para as entrevistas com as coordenadoras dos municipios de Maua e
Petrépolis e na discussdo dos dados das entrevistas com os professores foram adotados

também os eixos utilizados com os professores nas escolas anteriores.

5.3.3.1 Caracterizacao da Educacédo Especial no Municipio de Uberlandia

Como informou a coordenadora da Educacéo Especial, no municipio de Uberlandia
“[...] seguem a Politica Nacional da Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo
Inclusiva, a Resolugéo n. 4 de 2 de outubro de 2009 e o Decreto n. 6.571/2008 e as
Normativas Municipais, ndo seguem nenhum documento do Estado™.

Entretanto, conforme apontamos na caracterizacdo do estado de Minas Gerais, até o
momento da coleta de dados, ndo dispunham de um documento estadual pés Politica
Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008a),
embora as acgdes referentes a Educacdo Especial se encaminhassem no sentido proposto
pela politica. Ressaltamos que, embora as visitas a0 municipio tendo se realizado no final
de 2011 e final de 2012, o Decreto n. 7.611/2011 em nenhum momento foi citado. Este

fato é compreensivel dado aos avangos e retrocessos € mesmo as inconsisténcias que
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acompanham a histéria da Educacdo/Educacdo Especial. Neste caso, por exemplo,
enquanto o Decreto n. 6.571 (BRASIL 2008b) preconizava a matricula dos alunos
prioritariamente no ensino regular, o Decreto n. 7.611 (BRASIL, 2011) retoma o termo
preferencialmente, presente na Constituicdo Federal de 1989 (BRASIL, 2005) e na LDB
(BRASIL, 1996). Esta modificacdo, que para alguns pode passar despercebida, na
realidade, implica numa grande mudanga nos encaminhamentos do processo inclusivo e a
escola, em 2012, ano da ultima visita, ainda trabalhava fundamentada no primeiro Decreto,
ja revogado. Lembramos ainda, a Nota Técnica n. 55 (BRASIL, 2013) que, em seu Inciso
I, retoma o Decreto n. 6.571, trazendo novamente o termo prioritariamente e da
providéncias ao Decreto n. 7.611 com orientagdes para a atuacdo dos CAEEs.

A coordenadora explicou que o municipio ndo se orientava por documentos
estaduais, e sim diretamente pelos documentos nacionais, uma vez que o Ensino
Fundamental estd na Dependéncia Municipal, sendo esta dependéncia responsavel pelas
definicdes e encaminhamentos da Educacdo Especial para este nivel de escolarizagdo.
Situagdo semelhante a encontrada nos outros municipios pesquisados.

Relatou ainda que o atendimento na Educacdo Especial municipal perpassava todos
0s niveis e etapas atendidos nessa dependéncia, a Educacgdo Infantil, anos iniciais e finais
do Ensino Fundamental e a Educacao de Jovens e Adultos, s6 ndo atendia ao Ensino Médio
porque estava sob a responsabilidade do Estado. O encaminhamento do publico alvo do
AEE as SRM era feito de acordo com as caracteristicas apresentadas pelos alunos, o
laudo/saude e o Relatorio Psicopedagogico circunstanciado.

Uberlandia constituia-se a época da pesquisa municipio polo de AEE, cuja regido
abrangia 17 municipios. Eram 48 SRMs no municipio e a coordenacdo entendia que as
condigdes de ensino e de trabalho eram, de modo geral, adequadas tanto no que se referia
ao espaco fisico quanto aos recursos humanos. A contratacdo de professores para as SRMs
no municipio era realizada por meio de Recrutamento Interno (com publicacdo no Diario
Oficial do municipio) e os requisitos exigidos para participacdo no recrutamento incluiam
ser professor efetivo da escola e ter p6s-graduacdo na area.

Como pudemos observar, a equipe da Educacdo Especial do municipio era a mais
numerosa entre 0s municipios visitados e ja possuia uma caminhada na area o que, sem
duvida, possibilitou o maior nivel de organizacdo observado no atendimento oferecido aos

alunos.
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5.3.3.2 Os Profissionais que Integram a Equipe da Educacdo Especial do Municipio de
Uberlandia e suas AtribuicGes

A coordenadora do AEE relatou que a equipe da Educagdo Especial, no momento,
estava constituida por aproximadamente 180 pessoas, distribuidas em coordenacéao geral,
vice, apoio pedagdgico, coordenadores de roteiro e professores. Com excecdo dos
professores, 0s membros da equipe eram nomeados, sendo que o tempo de permanéncia na
equipe era indeterminado e as formas de encaminhar os trabalhos ficavam na dependéncia
dos encaminhamentos politicos do municipio.

Na Ultima visita realizada ao municipio (final do ano de 2012), as vésperas das
eleicdbes municipais, falava-se nas possiveis mudangas. Diferentemente dos outros
municipios pesquisados que se encontravam num estdgio inicial de organizacdo na
implementacdo da politica, a equipe de Uberlandia apresentava-se bem articulada, o que
aumentava a possibilidade de orientacdo dos trabalhos, aléem de um acompanhamento mais
préximo aos professores das salas de ensino regular frequentadas por alunos em sistema de

incluséo.

“O acompanhamento nas escolas, realizado pela equipe
(coordenador de roteiro), é semanal. Quando tem pedagogo na
escola, senta com o pedagogo e levanta dificuldades e
necessidades. Articula junto a secretaria: recursos materiais;
recursos humanos; orientacdo pedagogica; formacéo continuada
para professores da sala comum, conforme solicitado”
(Coordenadora).

Quanto a formacdo dos professores do AEE, a Rede Municipal, de acordo com o
que informou a coordenadora, disponibilizava cursos continuamente, e na maioria das
vezes, desenvolvidos no CEMEPE. Os cursos eram oferecidos também para os professores
do ensino regular. Por meio das observacdes verificamos que o CEMEPE funcionava como
uma escola para o professor, os cursos eram oferecidos de forma continua oportunizando a
participacdo dos professores e de modo a priorizar as necessidades expressas por estes,
como alternativa para complementar a formacdo ou suprir possiveis lacunas do processo

formacéo.
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5.3.3.3 O AEE e o Projeto Politico Pedagogico das Escolas de Uberlandia

A coordenadora referiu que o AEE estava previsto no Projeto Politico Pedagogico
das escolas e sua implantagdo no municipio de Uberlandia, com uma proposta pedagdgica
fundamentada na Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo
Inclusiva, ocorreu no ano de 2010. No entanto, conforme mencionamos na caracterizagdo
do municipio, o atendimento embora com outro formato, ja era realizado antes da
implantacéo da Politica (BRASIL 2008a), desde 0 ano de 1993.

O empenho da gestdo da Educacdo Especial no sentido de implantar os principios e
determinacGes da politica inclusiva pode ser observado nos dados obtidos, no entanto,
esses dados evidenciam também que, ao oportunizar e realizar o atendimento, mesmo
estando em condicOes de organizacdo e acessibilidade mais adiantadas em relagdo aos
outros municipios visitados os profissionais ainda enfrentavam dificuldades como, por

exemplo, o deslocamento dos alunos para 0 AEE no turno contrario a escolarizacao.

5.3.4 O AEE na Escola Uberlandia: sob o olhar da coordenacéo escolar

Diferentemente das outras realidades pesquisadas, na Escola Uberlandia,
encontramos uma coordenacdo do AEE na escola, funcdo desempenhada por uma
pedagoga, que também foi entrevistada e na discussdo dos dados, foi identificada como
pedagoga e, a analise, seguiu 0s eixos adotados com os professores do AEE.

5.3.4.1 O AEE e a Organizacéo da Pratica Pedagdgica na Escola Uberlandia

A Pedagoga informou que o AEE era complementar e, de acordo com a
necessidade e possibilidades dos alunos era realizado de forma coletiva ou individual, no
entanto, o PDI era sempre individual. Como coordenadora do AEE na Escola Uberlandia, a
pedagoga tinha a fung@o, como ela mesma referiu, de assessorar, orientar e fiscalizar as
atividades desenvolvidas. Relatou que visitava, diariamente, todas as salas que tinham
alunos no sistema de inclusédo, além de atender aos pais e aos professores, sempre que era
solicitada. Na escola eram trés profissionais que auxiliavam nos cuidados diarios de

higiene, alimentacdo e locomocdo dos alunos que apresentavam essas necessidades.
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Conforme depoimento da prépria pedagoga, ela fazia a articulacdo entre os professores de
AEE e destes com os professores da sala de ensino regular e com os familiares.
Observamos que a presenca da coordenadora do AEE na escola possibilitava uma
maior organizacdo do AEE e a interlocugdo com grupo de professores e com as familias
dos alunos era facilitada. Entendemos que essa forma de acompanhamento contribuia com
a atuacdo dos professores, pois as questdes caracteristicamente administrativas do AEE

ficavam sob a responsabilidade da coordenadora escolar da Educacéo Especial.

5.3.4.2 O AEE e o Projeto Politico Pedagogico da Escola Uberlandia

A pedagoga relatou que o AEE estava previsto no PPP da escola e, como pudemos
verificar, seguia as orientagdes da Politica Nacional, ou seja, 0 AEE como parte integrante
do processo educacional e definido como:

[...] um conjunto de atividades, recursos pedagdgicos e de acessibilidade,
organizados institucionalmente, disponibilizando em salas de recursos
multifuncionais e no assessoramento a classe comum, prestado de forma
complementar ou suplementar a formacdo dos alunos publico-alvo da
educagdo especial, matriculados no ensino regular (ESCOLA
UBERLANDIA, 2012, p. 37).

Explicou que a proposta pedagdgica do AEE consistia em atender a “alunos com
algum tipo de deficiéncia”. Desse modo, os alunos com dificuldades de aprendizagem e
que ndo constituiam o pablico alvo do AEE, ndo tinham acesso ao atendimento na SRM.
Dessa forma, o PPP da escola previa atendimento ao mesmo publico definido pela politica
nacional (BRASIL, 2008a).

5.3.4.3 O Professor do AEE na Escola Uberlandia

A pedagoga relatou que as atividades do AEE eram organizadas semanalmente e as
avaliacbes eram realizadas por meio de um relatorio semestral, elaborado a partir do
diagnostico inicial e das avaliacbes do decorrer do semestre. As adaptacdes de materiais e
de curriculo eram realizadas pelos proprios professores individualmente ou em parceria se
necessario. Relatou ainda a existéncia de limitacGes para a plena efetivagdo do AEE, tais

como:
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“[...] a assiduidade da crianga; a exigéncia de ser no contraturno;
a falta de equipe multidisciplinar e/ou parcerias; quanto as
politicas publicas: exclui as criangas que ndo tem um laudo
fechado de deficiéncia. Que incluséo e essa” (Pedagoga).

Para a pedagoga, a Rede Municipal oferecia qualificacdo para o AEE, por meio de
formacgéo continuada, no entanto, sinalizou que, embora a formagdo se estendesse aos
professores da sala de ensino regular a maioria dos professores ndo participava, sendo esta

uma situagdo ja evidenciada e comentada nas outras escolas pesquisadas.

5.3.4.4 O AEE e 0 Espago Fisico da Escola Uberlandia

O relato da pedagoga foi bastante enfatico quando se referiu aos recursos e ao
espaco fisico da escola. Constatamos que o espaco fisico era privilegiado em comparacgdo a
outros com os quais nos defrontamos no decorrer da pesquisa e pareceu adequado a

demanda atendida. Com relagéo aos recursos afirmou a pedagoga:

“Temos muito, e um ou outro que néo temos, ‘reivindicamos’ ate
conseguir. O espaco fisico é privilegiado. Temos sala de Arte
Terapia, sala de psicomotricidade, sala de recursos
multifuncionais, sala de TV e brinquedos, sala de comunicacao
alternativa, sala de LIBRAS e sala de baixa visdo™.

Mesmo com uma grande quantidade e variedade de recursos a disposi¢do, muitos
foram elaborados pelos proprios professores. Alguns dos materiais oriundos do MEC ainda
ndo tinham chegado, os materiais chegavam aos poucos e nem sempre de acordo com a
necessidade especifica do momento, fato referido pela coordenadora da Educacdo Especial
da Escola Uberlandia e que se repetiu em todas as escolas pesquisadas.

5.3.5 0 AEE na Escola Uberlandia: sob o olhar do professor

O roteiro de caracterizacdo foi respondido por quatro professoras que atuavam no
AEE da escola identificadas por professora 1, professora 2, professora 3, e professora 4. Na
sequéncia apresentamos a discussdo dos dados colhidos por meio da entrevista, de acordo
com quatro categorias, definidas a partir do roteiro e ja utilizadas para a discussao dos
dados das Escolas Maua e de Petrdpolis:



195

5.3.5.1. O AEE e a Organizacéao da Préatica Pedagogica na Escola Uberlandia

Das quatro professoras entrevistadas, trés relataram que o atendimento era
complementar e uma que o atendimento ocorria das duas formas justificando: “Quando
puxando conteldos da série — complementar; quando trabalho desenvolvimento e
comunicagdo — suplementar” (Professora 2). Novamente verificamos uma dificuldade na
compreensdo dos termos complementar e suplementar que pode ser atribuida ao préprio
texto da politica ou a uma interpretacdo equivocada do texto. Na Resolucdo n.4/2009,
encontramos os termos complementar e suplementar e, como se pode verificar, ndo ha uma
definicdo clara do significado, no entanto, o termo suplementar é utilizado para definir o
trabalho voltado aos alunos com altas habilidades/superdotacéo.

O AEE tem como funcdo complementar ou suplementar a formacéo do
aluno por meio da disponibilizagdo de servigos, recursos de
acessibilidade e estratégias que eliminem as barreiras para sua plena
participacdo na sociedade e desenvolvimento de sua aprendizagem
(BRASIL, 2009b, Art. 2°).

Na Escola Uberlandia as professoras entrevistadas relataram que o atendimento era
individual e, quando coletivo, 0s grupos eram compostos por no maximo quatro alunos. No
que diz respeito aos planos de atividades para os alunos esses eram individuais e
elaborados pelo professor de AEE com a assessoria do pedagogo e outros profissionais que
também atuavam junto ao AEE (psicomotrista, arteterapeuta).

Trés professoras entrevistadas relataram que a articulagéo entre professores do AEE
e professores da sala de ensino regular era realizada pela pedagoga (professoras 1, 3 e 4).
Enquanto a professora 2 referiu que as proprias professoras do AEE davam assessoria aos

professores da sala de ensino comum.

“Assessoramento a sala de aula de ensino regular e a articulacao
do professor do AEE e professor da sala comum, é que primeiro da
assessoria a sala de ensino regular” (Professora 1).

“E, a articulagdo do professor do AEE e professor da sala comum,
Essa articulacao é feita pela pedagoga™ (Professora 3).

“A pedagoga faz a articulagdo com o professor da sala comum”
(Professora 4).

““existe uma articulacdo com o Pedagogo, professores e 0 NADH e
no que se refere a articulacéo do professor do AEE e professor da
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sala comum, os primeiros prestam assessoria as salas comuns”
(Professora 2).

Pudemos verificar que ocorria 0 assessoramento do professor do AEE ao professor
da sala de ensino regular nas quais aos alunos do AEE estavam matriculados. No entanto,
pela dindmica das atividades da escola, disponibilidade de horario dos professores, esse
assessoramento nem sempre era realizado pelo professor que atendia ao aluno que estava
naquela sala, porque seguiam um determinado cronograma. As préprias professoras
reconheciam que ndo era o ideal, mas era 0 possivel naquele momento ante as condi¢des
existentes. Este fato evidenciou que embora tivéssemos observado em Uberlandia uma
maior organizacdo na implantacdo do AEE, algumas determinacGes da politica ainda néo
haviam se concretizado, por exemplo, o assessoramento do AEE aos professores da sala de

ensino regular que tinha alunos em sistema de incluséo.

5.3.5.2 O AEE e Projeto Politico Pedagdgico da Escola Uberlandia

Em consonancia com o que responderam a pedagoga da escola e a coordenadora da
Educacdo Especial no municipio, os professores entrevistados relataram que o AEE estava
previsto no PPP da escola e que o mesmo foi implantado no municipio no ano de 2010
com as determinacGes das politicas inclusivas e no formato do AEE nas SRMs
(Professoras 1, 2, 3, 4). No entanto, como destacaram as professoras 2, 3 e 4 0s alunos que
apresentavam necessidades educacionais especiais ja eram atendidos no municipio desde o
ano de 1993.

Conforme verificamos, no que se refere a Educagdo Especial, o PPP da escola
incorporava as determinacdes e orientacfes da Politica Nacional de Educacdo Especial na
perspectiva da Educacdo Inclusiva e demais documentos oficiais da educagéo inclusiva no
que se referia a definicdo de Educacdo Especial, a concepcdo de AEE e publico alvo do
AEE, embora até o0 momento da coleta dos dados, ndo atendessem ainda a todas as

determinacgdes.

5.3.5.3 O Professor do AEE na Escola Uberlandia

De acordo com o relato das quatro professoras entrevistadas as atividades eram
organizadas semanalmente. A respeito da avaliacdo, trés professoras (1, 3 e 4) relataram
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que eram realizadas por meio de relatério anual, no entanto, os professores realizavam
registros diarios, como subsidio para esse relatorio. Como pudemos verificar, duas

professoras detalnaram a forma de avaliagdo demonstrando como a mesma era composta:

“Através do diagnostico inicial, e dando continuidade, durante
todo o processo de execucdo do PDI e, finalmente, com o relatério
de fechamento™ (Professora 1).

“avaliagdo — cognitiva/metacognitiva/comunicacionais — realizada
pelo professor do AEE; motoras e psicomotoras — realizada pelo
professor de Psicomotricidade; e, interpessoais e afetivas —
realizadas pelo professor de Arte Terapia. As habilidades
observadas sdo: conhecimentos; dificuldades; intervencéo
pedagogica necessaria” (Professora 2).

No que diz respeito aos limites que o educador tem enfrentado para a efetivagédo do
AEE durante sua prépria atuacdo, as professoras 3 e 4 referiram que ndo havia nenhuma
limitagdo; no entanto, as Professoras 1 e 2 destacaram alguns fatores entendidos como

limitadores para suas atuagdes:

““a baixa assiduidade dos alunos e a falta de parcerias com uma
equipe multidisciplinar” (Professora 1).

“a falta de expectativa dos pais/responsaveis/cuidadores com
relagdo a crianga, a falta de recursos financeiros das familias e a
falta de parceria da area da satde” (Professora 2).

As quatro professoras entrevistadas responderam que ndo havia nenhuma limitacao
quanto aos recursos, porque dispunham de muitos e variados recursos e, quando
necessitavam de algo diferente, confeccionavam. No entanto, quando se tratou das politicas
publicas, todas responderam que, de alguma forma, ela apresenta limitacdes e chamaram a
atencdo para as seguintes questoes:

“deixam excluidas algumas criancas que necessitam de AEE, pois
de certa forma engessou suas deficiéncias™ (Professora 1).

“Muito apoio a Educacdo Especial, mas a inclusdo deveria ser
mais abrangente” (Professora 2).

“Tempo para organizacdo do material; horario sé para atender
alunos, ndo havendo possibilidades para articulacéo;
contraturno” (Professora 3).
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Depreendemos, com base no exposto, duas situacdes: a primeira, diz respeito a
exclusdo gerada pela politica quando define como publico alvo do AEE o grupo composto
por pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacédo. Essa definicdo exclui um grupo de alunos que sob o olhar da
escola apresentava outros tipos de dificuldades e que, de alguma forma, vinha recebendo
atendimento no sistema escolar. Desse modo, o municipio e a escola precisaram se
organizar para continuar atendendo estas situagfes. Como verificamos, em Uberlandia,
esses alunos eram atendidos pelo ADA e, a época da coleta de dados, totalizavam 900
alunos, uma populacdo bastante significativa. Se, por um lado, a situacdo € preocupante,
visto o alto indice de alunos inclusos nessa categoria, por outro lado, inclui-los no publico
alvo do AEE néo seria uma forma de fomentar o fracasso escolar e, deste modo, legitimar a
rotulacdo dos alunos que apresentam alguma dificuldade no processo de aprendizagem?

Entendemos como necessario que a escola encontre formas de enfrentar a situacéo,
e de acordo com os dados das entrevistas e das observacdes, consideramos que esse
enfrentamento passa, necessariamente, pela formacdo do professor, dos gestores, mas
também por uma maior participacdo destes na elaboracdo das politicas educacionais.

A segunda situacao refere-se as condicdes de trabalho vivenciadas pelo professor,
uma vez que o professor do AEE tem horéario para o atendimento, mas ndo para a
organizagdo do material, para uma maior articulagdo com o professor da sala de ensino
regular em razdo da falta de disponibilidade de ambos, j& que, os atendimentos, pelas
orientacbes da politica nacional, sdo sempre realizados no turno contrdrio ao da
escolarizagdo do aluno, um horério em que o professor da sala de ensino regular por vezes
esta em outra escola ou na mesma escola ministrando aula em outras turmas, enquanto o

professor do AEE realiza o atendimento ao aluno.

5.3.5.4 O AEE e o0 Espaco Fisico da Escola Uberlandia

As professoras entrevistadas concordaram que a SRM, que se caracterizava como
do tipo 1 e funcionava nos periodos matutino e vespertino estava bem equipada com
recursos vindos do MEC, dentre os quais mobiliarios, material de informatica, jogos, lupa
eletronica. Além disso, o grupo de professores produzia muitos materiais, de acordo com
as necessidades especificas de cada aluno atendido. Com relagdo a acessibilidade

arquitetonica, todos concordaram que as condigdes eram boas no interior da escola e, como
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destacou a professora 1, o espaco fisico da escola era privilegiado. Como observamos,
havia bastante espaco e as condic¢des de acessibilidade eram boas destacando-se: banheiros
adaptados; rampas; corredores amplos. N&o dispunham ainda de itens como sinal
luminoso, piso tatil e sinalizacdo para alunos com deficiéncia visual, que ainda estavam
sendo providenciados. Os itens vinham sendo adequados desde o ano de 2010, quando da
implantacdo do AEE fundamentado na Politica Nacional de Educacdo Especial na

perspectiva da Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2008a), de acordo com 0s recursos.

5.3.6 Retratos da Inclusdao em Uberlandia

Como procedemos com relacdo as duas escolas ja apresentadas, na analise dos
dados coletados nas observacdes (APENDICE M) realizadas na Escola Uberlandia também
definimos alguns critérios, entre os quais, nome ficticio para o aluno mencionado; idade e
série em que esta matriculado no ensino regular; diagndstico; e, contetdo priorizado no
PDI. Na sequéncia do texto, apresentamos as reflexdes sobre as observa¢des na SRM e sala

de ensino regular respectivamente.

Observagéo 1:

A primeira observacdo foi realizada no quarto ano do Ensino Fundamental —
periodo matutino. Na observacdo no AEE pudemos verificar que no PDI de Lara constava
0 diagnostico de baixa visdo e um registro de que ndo apresentava defasagem de
conteudos. O PDI trazia ainda as areas de conhecimento a serem priorizadas, 0s objetivos
além de sugestdes de atividades. A época da pesquisa a prioridade com relagéo a aluna era
0 treinamento para a utilizacdo da lupa eletronica, atividade desenvolvida durante a maior
parte do atendimento na SRM.

Na sala de ensino regular, a turma quase ndo conversava, quando havia qualquer
manifestacdo, a professora intervinha, pedindo siléncio. Lara fazia uso de material
ampliado — caderno adaptado (com linhas espacadas). A professora atendia a aluna na
carteira boa parte do tempo, sentada a frente da mesma. Lara fazia as mesmas atividades e
normalmente acompanhava a turma, por vezes com pequenos atrasos (ficava uma atividade
atras). A diferenca estava na ampliacdo do material (fonte: arial black 24 — justificado;
entre as palavras dois espagos e entre linhas um espaco e meio). O caderno adaptado

continha as mesmas atividades da turma. O que a turma copiava do quadro de giz, Lara
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recebia impresso ou xerocado pois demorava para copiar do quadro de giz e dessa forma
poderia atrasar-se na realizacdo das atividades em relagdo a turma.

T3LvHEN -

Figura 7 — Acervo da autora " Figura 8 — Acervo da Autora

Observacdo 2:

Ainda no quarto ano do Ensino Fundamental — periodo vespertino, realizamos a
segunda observacdo. Jodo embora apresentasse baixa visdo a exemplo de Lara, trazia no
seu PDI o registro de que ndo dominava conteltdos como a leitura com fluéncia e a
interpretacdo de textos longos. Apesar da diferente necessidade com relagdo a Lara, as
areas de conhecimento priorizadas no PDI eram as mesmas com pequenas alteracdes nos
objetivos e nas atividades. Durante o AEE a professora trabalhou leitura e interpretacdo de
texto e pudemos observar que realmente o aluno lia com dificuldade. Utilizou o dicionério
sob a orientacdo da professora, fez um desenho sobre o texto e escolheu algumas palavras
com as quais elaborou frases. O aluno mostrou-se atento as orientacbes e realizou as
atividades solicitadas.

Na sala de ensino regular o aluno ndo necessitava do mesmo atendimento que Lara.
Apesar da baixa visdo, ndo usava material ampliado e nem caderno adaptado. Segundo
comentou a professora da sala, a dificuldade maior estava em fazer com que Jodo usasse 0s
6culos, pois para ndo usa-los esquecia-os em casa com frequéncia.

E"‘.T?-\ s R, - i
Figura 9 — Acervo da Figura 10 — Acervo da autora
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Observacéo 3:

A terceira observacdo foi feita na sala de quarto ano do Ensino Fundamental,
frequentada por Daniel. Estava com 24 alunos e o alvorogo era grande em razdo de alguns
alunos estarem aguardando para participar de uma seletiva para o Programa Soletrando da
Rede Globo de Televisdo. Estes estavam estudando enquanto os demais estavam
produzindo um texto. Daniel ficou o tempo todo com a cabeca abaixada na carteira e ndo
fez a atividade proposta, ndo houve nenhuma solicitacdo da parte da professora para que a
fizesse. No caderno, tinha as mesmas atividades que os demais alunos, no entanto, a
maioria delas estava em branco.

De acordo com o PDI, Daniel apresenta deficiéncia intelectual e suas necessidades
referiam-se a atencdo, concentracdo e memoria. No entanto, observamos que no PDI de
Daniel as areas de conhecimento priorizadas eram as mesmas que apareciam no PDI de
Lara e de Jodo com pequena diferenca nas atividades e nos objetivos. Como o quadro dos
trés alunos era diferente, o fato nos chamou a atencdo. No AEE a professora trabalhou com
o alfabeto mdvel com o qual o aluno deveria formar palavras e na sequéncia fez uma
atividade de leitura com o auxilio da professora.

Na Arte Terapia, outro momento em que pudemos acompanhar Daniel, o
atendimento foi realizado em grupo, com mais dois alunos que ndo fizeram parte das
observacdes da SRM. Daniel fez o que foi solicitado e como tinha maior peso e estatura
que os colegas, os demais alunos precisavam da ajuda da professora para desloca-lo,

conforme o exercicio exigia e pareciam se divertir, Daniel aparentava estar a vontade e

envolvido com o exercicio.

Figura 11 — Acervo da autora

Figura 12 — Acervo da autora
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Observagéo 4:

A quarta observacdo foi feita na sala de ensino regular do quarto ano do Ensino
Fundamental onde, encontravam-se matriculados, Breno com o diagndstico de deficiéncia
intelectual e Bruno com deficiéncia intelectual leve conforme constado no PDI dos dois
alunos. Na sala de ensino regular, Bruno realizava as mesmas atividades que os demais
alunos apresentando algumas dificuldades na leitura e escrita conforme relatou a
professora. Eram exatamente esses 0s conteudos assinalados no PDI como ndo dominados
pelo aluno. Na SRM o atendimento foi realizado de forma coletiva, Bruno e Breno fizeram
a leitura do conto O Menino que foi ao Vento Norte de Bia Bedra, sempre com a mediagéo
da professora. Bruno mostrou-se sério, participativo e com dificuldade na leitura.

5.3.7 O AEE na Escola Uberlandia: sob o olhar do pesquisador

No CEMEPE de Uberlandia, realizamos entrevista com a coordenadora da
Educacdo Especial do municipio e, na Escola Uberlandia, com a pedagoga responsavel
pela Educacdo Especial na escola e com professores que atuavam no AEE (quatro do total
de seis professores). Foram também realizadas observacGes na SRM e na sala de ensino
regular, visando conhecer o fazer pedagdgico e a dindmica do atendimento. Procuramos
realizar a observacdo do mesmo aluno na SRM e na sala de ensino regular, para obter uma
visdo da totalidade da pratica pedagdgica desenvolvida junto ao aluno do AEE.

Verificamos, pelos dados das entrevistas encaminhamentos no sentido da
implementacdo da Educacdo Inclusiva, no entanto, a escola ainda se defrontava com
algumas questdes dificultavam o trabalho, ratificando a existéncia de limitacbes com as
quais a escola precisa lidar no decorrer do processo de inclusdo, cuja resolucdo por vezes
estd além de suas possibilidades ou ainda ndo dispde de organizacdo suficiente para
superar.

Foi possivel constatarmos que documentos oficiais, como a Resolugdo n. 4/2009
(BRASIL, 2009b), os Decretos 6.571/2008 (BRASIL, 2008b) e 7.611/2011 (BRASIL,
2011), o Parecer 013/2009 (BRASIL, 2009a) e as Notas Técnicas n. 9/2010 (BRASIL,
2010c) e n. 55/2013 (BRASIL, 2013), posteriores a Politica Nacional de Educacédo
Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva, trazem as determinagdes e orientacdes para

a implementacéo do sistema de inclus&o.
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Mediante os PDIs dos alunos cujos atendimentos pudemos observar, tivemos a
mesma percepcdo apresentada na discussdo dos dados da Escola Maua. Conforme
relatamos, observamos o atendimento a quatro alunos, sendo dois com baixa viséo e dois
com deficiéncia intelectual leve. Embora as necessidades dos educandos, referidas no PDI,
fossem diferentes (ndo apresenta defasagem de conteldos; leitura e interpretacdo de textos
longos; atencdo, concentragdo e memoria; e, leitura e escrita), as areas de conhecimento
estabelecidas como metas eram exatamente as mesmas (linguagem, memoria, percepg¢do e
pensamento/motricidade) para todos os alunos, com pequenas modificagdes nos objetivos e
propostas de atividade. Se as coincidéncias ocorressem entre o PDI dos dois alunos com
baixa visdo e dos dois alunos com deficiéncia intelectual ndo causaria estranheza, mas a
coincidéncia entre os quatro PDIs nos faz refletir, por exemplo, em como os PDIs séo
elaborados e o que se leva em consideracdo durante sua elaboracdo. Outra questéo
observada refere-se a auséncia nos PDIs, de contedos escolares especificos, fato que nos
direciona a ideia de que o AEE mesmo quando apresenta maior conjuncdo com a sala de
aula, se converte num momento em separado da dindmica escolar. 1sso sugere uma
tendéncia ao atendimento clinico sem que, no entanto, os profissionais tenham sido
habilitados para isto. Por outro lado, esta clinica, apesar dos discursos oficiais em
contrério, assume uma postura corretiva no sentido de correcdo dos déficits ou
compensatéria no sentido de compensar os déficits dos alunos em relagcdo ao desempenho
do aluno normal, ambas objetivando desenvolver, preparar o aluno para o trabalho escolar
(grifos nossos). Contudo, além da fragilidade destas posi¢des, com as faltas dos alunos e o
pouco tempo disponivel para o AEE, esse avango quase nunca consegue aproximar o
desempenho dos alunos do AEE ao dos normais.

Como resultado das observagdes, apresentamos o0s retratos da inclusdo no
municipio de Uberlandia. Cabe ressaltar que nosso objetivo ndo foi analisar
quantitativamente os dados obtidos nas observacdes e, tampouco, a forma como essas
observacgdes foram realizadas permitiria este tipo de andlise, no entanto, os dados obtidos
sdo importantes na medida em que nos ajudaram a compor o quadro da implantagéo da

politica de educacéo inclusiva do municipio em quest&o.



6. RETRATOS DA INCLUSAO NA REGIAO SUDESTE: em busca de uma sintese

A pesquisa em tela colocou-nos frente a realidades tdo distintas e, em alguns
momentos, tdo proximas, que consideramos importante reservar um espaco para discorrer
sobre alguns desses momentos, com o intuito de realizar uma sintese.

Nesta perspectiva, a primeira questdo a ser abordada diz respeito as diferentes
caracteristicas dos municipios onde as escolas pesquisadas se localizavam: a Escola Maua,
em Maud/SP, localizava-se em um municipio da regido do Grande ABC, a maior regiao
industrial do Brasil, situada em um bairro e atendendo a uma populacdo carente de
recursos diversos, com um total de 1.298 alunos; a Escola Petrépolis, em Petropolis/RJ,
uma cidade cuja economia esta baseada na expansdo turistica e comércio, localizada na
regido serrana do estado, uma escola pequena em relacdo a primeira, com 406 alunos, mas
também atendendo a uma populacdo igualmente carente no aspecto sdcio-financeiro; e,
finalmente, a Escola Uberlandia em Uberlandia/MG, maior e principal municipio do
Tridangulo Mineiro, ligado por uma malha rodoviéria aos maiores centros econémicos do
Brasil (S&o Paulo, Rio de Janeiro, Belo Horizonte, Goiania e Brasilia), com um total de
971 alunos.

Um fato evidenciado no decorrer das entrevistas e sinalizado como uma dificuldade
foi descrito pela professora do AEE da Escola Petrdpolis ao referir-se a realizacdo do
atendimento no turno contrario a escolarizacdo. Esta sistematica tem ocasionado
dificuldade aos pais para levar o aluno a escola nos dois periodos por conta do trabalho
e/ou de questdes financeiras. Essa dificuldade assemelha-se a expressa nas respostas das
professoras da Escola Maua. No entanto, percebemos que ocorria com menor intensidade
na Escola Uberlandia, porque, além do atendimento em unidades educacionais da zona
rural, dispdem do atendimento itinerante, ou seja, o professor vai até a escola que nao tem
ainda a SRM. Nos trés casos as escolas e 0s municipios ainda ndo se adequaram as
determinacGes das politicas inclusivas, que preconizam a organizacdo de ambos no sentido
de responsabilizarem-se de forma integrada, pelo deslocamento dos alunos de AEE para o
atendimento no contraturno.

Um fato comum as trés escolas pesquisadas foi a inexisténcia do atendimento a
alunos com altas habilidades/superdotacdo, uma vez que ndo houve referéncia alguma a
presenca destes alunos matriculados nas escolas visitadas. Este aspecto chamou a atencéo,
pois estamos falando de um total de 2.675 alunos nas trés escolas dos quais 125
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apresentavam alguma necessidade educacional especial e dentre estes encontramos alunos
com deficiéncia e transtornos globais do desenvolvimento, mas nenhum aluno com altas
habilidades/superdotacdo. Ao observarmos a situacdo do municipio de Petrdpolis, dos
1.676 alunos que apresentavam necessidades educacionais especiais e estavam
matriculados na rede municipal, 965 ndo constituiam publico alvo do AEE, porque em sua
maioria eram problemas de comportamento e dificuldades de aprendizagem e eram
atendidos no sistema de inclusdo n&o significativa do municipio sendo o encaminhamento
realizado ap6s as observacGes feitas pelos proprios professores. Concluindo a reflexao
desse aspecto nos perguntamos se realmente ndo havia nenhum aluno com altas
habilidades/superdotagdo no universo da pesquisa ou a observacdo por parte dos
professores ndo ocorria com relagdo a esse aspecto.

Outra situacdo comum as trés escolas pesquisadas referiu-se as faltas constantes dos
alunos ao AEE e as aulas do ensino regular relatadas pelos professores do AEE. As faltas
recorrentes dificultavam o trabalho dos professores e consequentemente o processo de
aprendizado e de desenvolvimento do aluno. A constatacdo desta situagdo nos fez pensar
na grande complexidade da implementacéo do AEE que fica subordinada a questdes socio-
culturais, ao conhecimento e valorizacdo do AEE, as questfes emocionais dos pais quanto
a aceitacdo ou ndo da deficiéncia, além das questdes referentes as condices fisicas e de
salde do proprio aluno. Algumas questdes sao amplas e extrapolam a autonomia da escola
devido aos limites de seu poder de acdo, no entanto, outras deveriam ser tratadas pela
escola e comunidade num esforgo integrado em prol da educacéo inclusiva, dentre elas: a
valorizacdo do AEE, a disponibilizacdo de recursos fisicos, pedagdgicos e humanos, a
organizacao do transporte para o deslocamento dos alunos para o AEE.

Sinalizamos também no decorrer do estudo que a especificacdo de um publico alvo,
como referido nas trés escolas, torna a politica excludente na medida em que deixam de
receber atendimento nas SRM o0s casos que ndo se enquadrarem nesse publico obrigando,
dessa forma, o municipio e escola a criarem formas alternativas para que essa parte da
populacdo ndo fique sem atendimento. Ou quando continuar o atendimento, como foi a
opcdo da Escola Petropolis, ocorrerem dificuldades para a equipe, visto que a
continuidade do atendimento implica num aumento da demanda a ser atendida com o

mesmo numero de profissionais.
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Com a finalidade de evidenciar o panorama de implementacdo da politica e ilustrar

nossa proposta de sintese, no quadro 22, caracterizamos a Educacdo Especial nas trés

escolas pesquisadas.

Quadro 22 — A titulo de sintese

Escola Maua Escola Petropolis Escola Uberlandia

Maua/SP Petrépolis/RJ Uberlandia/MG
Politica Municipal Atende a  Politica | Atende a  Politica | Atende &  Politica
Nacional de Educacdo | Nacional de Educacdo | Nacional de Educacéo

Especial na perspectiva
da Educacéo Inclusiva

Especial na perspectiva
da Educacdo Inclusiva,

Especial na perspectiva
da Educacéo Inclusiva

com algumas
modificacdes.
N° de Professores 74 12 58
N° de Alunos 1.298 406 971
N° de Alunos com NEE | 32 45* 48
N° Professores AEE 2 2 6
N° de Alunos do AEE 22 23 42
AEE previsto no PPP SIM SIM SIM
Acessibilidade na Parcial (Andamento) Parcial (Andamento) Parcial (Andamento)
Escola
Publico Atendido na Deficiéncias e TGD Deficiéncias, TGD e Deficiéncias e TGD
SRM Dificuldades de
Aprendizagem
Organizacdo da Pratica | AEE  complementar**; | AEE complementar; | AEE complementar;
Pedagdgica na SRM plano de | plano de | plano de
desenvolvimento desenvolvimento desenvolvimento
individual; atendimento | individual; atendimento | individual; atendimento
individual e coletivo, | individual e coletivo, | individual e coletivo,
oferecido em apenas um | oferecido em ambos os | oferecido em ambos os
periodo.  Realiza  a | periodos. Realiza a | periodos. Realiza a

adaptacdo de materiais;
avaliagdo semestral.

adaptacdo de materiais;
avaliagdo semestral.

adaptacdo de materiais;
avaliagdo semestral.

Formagcéo Continuada
aos Professores do
AEE

O municipio oferece a
formagéo continuada e
aperfeicoamento aos
professores para
qualificagdo do trabalho
do AEE

Os  professores  séo
orientados a participar de
cursos de capacitacao, de
atualizacéo, de
especializacéo.

E realizada por meio de
Ccursos continuos,
oferecidos especialmente
no CEMEPE e conforme
solicitagdo das escolas

Formagcéo Continuada
aos Professores do
Ensino Regular

E oferecida em conjunto
com os professores do
AEE, mas esses sdo
convidados a participar.

E oferecida em conjunto
com os professores do
AEE, mas esses sdo
convidados a participar.

E oferecida em conjunto
com os professores do
AEE, mas esses sdo
convidados a participar.

*Esse namero, inclui os alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem, ou

seja, que ndo constituem

publico alvo do AEE definida pela Politica Nacional de Educagdo Especial na perspectiva da Educacédo

Inclusiva.

** Observamos que o significado dos termos complementar e suplementar nio
professores, mas as caracteristicas do AEE oferecido na SRM da escola

complementar.

esta muito claro para os
indicam uma tendéncia




7. DA CONCLUSAO: consideracdes que néo encerram a conversa

Ha um tempo em que € preciso
abandonar as roupas usadas, que ja
ttm a forma do nosso corpo, e
esquecer 0s nossos caminhos, que Nos
levam sempre aos mesmos lugares. E
0 tempo da travessia: e, se nhdo
ousarmos fazé-la, teremos ficado,
para sempre, a margem de nos
mesmos.

Fernando Teixeira de Andrade (1946-2008)

Iniciando nossas consideracdes, destacamos que o grande desafio tedrico
metodolégico da pesquisa foi verificar a implantacdo do processo de inclusdo conforme
delineado pela politica nacional e a0 mesmo tempo apresentar uma proposta tedrica que
acreditamos pudesse dar sustentacdo ao trabalho educativo no contexto inclusivo.

No decorrer da pesquisa, propusemo-nos a reconstruir os caminhos percorridos pela
Educacdo Especial até o sistema inclusivo e refletir sobre a escola presente na sociedade
atual, estabelecida sobre as bases de uma sociedade capitalista e sob os principios e
conceitos delineados pelas politicas educacionais nacionais. Tais politicas tém sido
fundamentadas e influenciadas por documentos oficiais e organismos internacionais,
focando, sobretudo, documentos e propostas referentes a educacdo na perspectiva da
incluséo.

Destacamos como uma tendéncia no atual processo de escolarizacdo, embasados,
especialmente, em pesquisadores como Saviani (1998 e 2008a e 2008b), Libaneo (2010 e
2012), Galuch e Palangana (2008), o esvaziamento de conteldos escolares e a
descaracterizacdo da escola do conhecimento.

Consequentemente, ao abordar as politicas de inclusdo, observamos que as mesmas
trazem, em seu bojo, as orientagcdes para a implementacdo da incluséo das pessoas que
constituem o publico alvo do AEE na escola regular, ou seja, a escola que caminha no
sentido de acolher a diferenca, o diferente e o discurso do ser diferente é normal. Para
tanto, prioriza-se um curriculo que deve ser organizado, conforme orientam Moreira e
Candau (2007), em consonancia com principios €ticos, que se expressam no respeito, na
valorizagéo, na igualdade e, ainda, coloca-se como “[...] espaco em que Se reescreve 0
conhecimento escolar [...] tendo-se em mente as diferentes raizes étnicas e os diferentes

pontos de vista envolvidos em sua produgéo” (p. 32).
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Essas definicGes e pressupostos subsidiam a elaboracdo das politicas da educacéo
na perspectiva inclusiva e se expressam na pratica educativa escolar, as quais sdo
delineadas com base nestas politicas. Esta expresso no documento elaborado por Moreira e
Candau (2007, p. 42) “[...] cabe a escola, por meio de suas atividades pedagdgicas, mostrar
ao aluno que as coisas ndo sao inevitaveis e que tudo que passa por natural precisa ser
questionado e pode, consequentemente, ser modificado”. Mais explicitamente, isso implica
uma proposta de reescrita dos conhecimentos escolares na qual se evidencia a ancoragem
social.

O que se observa, contudo, delineado por este contexto, é a escola comum, que
deve receber e escolarizar os alunos que constituem o publico alvo do AEE, estabelecida e
organizada sobre bases altamente excludentes, que se colocam como obstéculo a efetivacao
de uma educacdo inclusiva. Sob tais condic@es, a escola, responsavel por oportunizar a
formacgéo das funcdes complexas de pensamento descritas por Vygotski (1997), funcdes
especificamente humanas que possibilitam ao individuo dominar os procedimentos e os
modos culturais da conduta, acaba por ndo cumprir esta meta. Seu descumprimento €
explicado pelo proprio autor ao asseverar que essas func@es, cuja origem € social, sO
passam a existir no individuo ante as relagdes mediadas com o0 mundo externo, ou seja,
dependem nédo apenas do meio, mas também das condicdes objetivas das mediacbes que
acontecem na escola.

Vigotski destaca que a formacéo das funcdes complexas do pensamento passa pela
organizacdo da escola, que é responsavel por trabalhar as diferencas entre o conceito
espontaneo e o conceito cientifico. O tedrico reafirma que a sociedade é a fonte do
desenvolvimento das referidas fungbes na crianga, particularmente na crianga que
apresenta uma deficiéncia (VYGOTSKI, 1997). Por isto, o papel da educacéo é justamente
oportunizar ao aluno o que existe de mais especifico no ser humanizado, que € a atividade
psicoldgica, que envolve a intencdo, o planejamento, as a¢des voluntarias e 0 pensamento
elaborado, cuja origem estd nos contextos de aprendizagem, mais especificamente, na
escola. Nessa perspectiva dialética isto passa pelo conflito, pelo confronto, o que é posto
de lado nos discursos oficiais. E como se o discurso do somos diferentes na verdade
fundisse as diferencas e o conflito (grifos nossos).

Ainda conforme Vigotski (1998), a funcdo do professor consiste em explicitar o
cientifico, isto é, o que ndo esta visivel aos olhos, o sistematizado, o estruturado. Processo

que inclui reconhecer no homem/aluno o criador e a criatura capaz de produzir e trabalhar
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com as contradi¢des e permitir que o aluno se aproprie das méaximas elaboracdes humanas.
Neste sentido, evidenciamos no decorrer deste estudo, que estes pressupostos ainda nao séo
visiveis na escola que temos, portanto, ndo estariam disponiveis também a escola inclusiva.

Acrescentamos a esta constatacdo complicadora o fato de que, até o momento,
devido ao modelo predominante de sociedade em que se vive, ndo dispomos de uma escola
em condigdes de receber a pessoa com deficiéncia, assim como o menos favorecido
economicamente, 0 negro, o indigena, o doente crdnico. Destacamos que esta € a maior
razdo do ndo acesso ou do acesso restrito do aluno com deficiéncia ao saber
socioculturalmente construido.

Para ratificar o que estamos sinalizando, retomamos Barroco (2007, p. 20), por

compartilhnarmos da posicéo apresentada em sua tese de doutoramento quando considera:

[...] legitima a luta pela observacdo e respeito a condicdo que a
deficiéncia e o desenvolvimento diferenciado do curso regular impdem,
0s quais tém motivado a¢Bes muito importantes por parte de diferentes
segmentos e organizacbes, mas € preciso ter claro, também, que o
preconceito, o estigma, a ldgica da excluséo, etc. apresentam-se a mente
das pessoas com base nas condi¢fes objetivas e, sem a superacdo das
mesmas, a transformacdo pleiteada ndo se torna possivel nos moldes
como se defende e se gostaria.

Barroco (2007) entende que embora a escola tenha a intencdo de oferecer ao aluno
um sistema de atendimento inclusivo, de proporcionar um ambiente inclusivo, ela se
depara com limites das mais diversas ordens, que ndo podem e nem devem ser
desconsiderados. Nesta perspectiva, encontramos, no decorrer da pesquisa, professores
bem intencionados, esfor¢ando-se por efetivar a inclusdo, no entanto, por néo ser o foco da
pesquisa e dada a amplitude da mesma, ndo pudemos investigar a concepcao que embasa
esses esforcos particulares em dire¢do a inclusdo. Constatamos, entretanto, que a forma
como se preconiza e orienta 0 AEE nos PPPs das escolas pesquisadas apresenta-se em
consonancia com os valores cristalizados nas politicas nacionais e internacionais que
orientam a educagéo para todos, defendendo como marca principal a solidariedade, a boa
convivéncia e o respeito as diferencas.

Conforme vimos argumentando a escola dificilmente tem cumprido sua missdo
mesmo para com os alunos que ndo se constituem publico alvo do AEE, aqueles
considerados alunos apenas do ensino regular. Entendemos que a atengéo ao trabalho feito
em sala de aula no AEE, dentro dos moldes propostos pela Psicologia Histérico-Cultural,
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favoreceria que este aluno compartilhasse de modo mais individualizado, da mesma base
cultural dos seus colegas, colocando-se o foco na construcéo dos conceitos.

No decorrer da pesquisa, observamos nos documentos oficiais que tratam do
processo de inclusdo o uso de frases excludentes, tais como: “se houver recursos”, “quando
necessario”, “para aqueles que se fizer necessario” “todas as criancas a ndao ser que haja
alguma razdo que obrigue a proceder de outra forma”. Em nosso entendimento, s&o
expressdes excludentes, porque tendem a diluir 0 compromisso, a desviar a atengédo para
longe do imperativo da incluséo.

No que se refere a pesquisa de campo, conforme registramos na introducdo deste
trabalho, os dados se limitaram a uma escola de cada um dos municipio/estado, visto o
estudo fazer parte de um projeto de abrangéncia nacional, atendo-se ao formato definido na
metodologia do projeto maior. De forma que, procurando garantir a assertividade da
pesquisa, realizamos tratamento qualitativo dos dados.

Como resultado dos levantamentos, encontramos semelhanga, de modo geral, entre
os resultados alcancados no IDEB (periodo 2005-2011) e o panorama da educacao
inclusiva nas escolas visitadas em caracteristicas como: nimero de professores atuando nas
SRM com o AEE; capacitagdo dos professores em servico; o namero de alunos atendidos e
0 numero de alunos atendidos por cada um dos professores; e, a pratica pedagdgica
desenvolvida no atendimento realizado. Neste sentido, encontramos os melhores resultados
do IDEB no estado e municipio que apresentou uma maior organizagdo do AEE, com um
maior namero de profissionais envolvidos com a Educacdo Especial, ou seja, uma maior
disponibilidade de recursos materiais/pedagdgicos e de recursos humanos para a
implantacdo das SRM e do AEE, inclusive com o AEE em escolas rurais e itinerante.

Os resultados mais elevados do IDEB estdo no estado de Minas Gerais, no
municipio de Uberlandia/MG, comparados com os resultados mais baixos apresentados
pelo estado do Rio de Janeiro e municipio de Petrépolis/RJ, onde encontramos a menor
equipe de profissionais na Educacdo Especial e, na segunda visita realizada, havia uma
pessoa responsavel pelo AEE, que ndo tinha mais oficialmente a funcdo de coordenadora,
embora ainda fosse a responsavel pela coordenacdo. No entanto, esta discrepancia
encontrada entre as duas escolas ndo se manifesta em seus indices, cujas médias sdo mais
elevadas e se encontram em evolucdo na Escola Petrdpolis e diminuiram, no altimo ano
avaliado (2011), na Escola Uberlandia, fato que poderia ser objeto de investigacdo em

outro momento, uma vez que ndo dispomos de dados para essa analise. Constatamos,
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entretanto, durante a visita e as observacdes que o resultado do IDEB nédo se reflete
diretamente na educacgdo especial, uma vez que, em Uberlandia, encontramos maior
organizacao deste setor.

Os resultados do estado de Sdo Paulo, municipio de Maua e Escola Maua estdo em
posicdo intermediaria. Em termos de organizacdo do AEE, fazendo uma comparacdo, 0s
valores obtidos no IDEB refletem de certo modo, a situacdo que encontramos no decorrer
da pesquisa. No caso especifico de Maué se a melhora nos indices do municipio e da
escola podem indicar uma evolugdo na gestdo da educagdo municipal de acordo com o0s
dados da pesquisa, essa mudanca ainda ndo teve condi¢cdes de se manifestar na educacéo
inclusiva, se nos orientarmos pela hipotese de que, em 2011, ano da Gltima avaliacdo do
IDEB, considerada para efeitos da pesquisa, estavam ocorrendo 0S primeiros
encaminhamentos da educacdo inclusiva sob as orientagdes da politica nacional, com a
implantacdo das primeiras SRMs e do AEE, ndo havendo, portanto, dados para uma
afirmacdo mais assertiva.

Quanto ao AEE, encontramos em Uberlandia uma equipe constituida pelo maior
nimero de profissionais, aproximadamente 180 pessoas envolvidas com a Educacdo
Especial. Na Escola Uberlandia, foi registrado o maior nimero de professores atuando, o
maior espaco disponivel e uma melhor organizacdo na oferta do atendimento. O AEE
oferecido pela Escola Uberlandia incluia o atendimento em Arte Terapia e em
Psicomotricidade, ou seja, quando o aluno era matriculado no AEE, ja tinha agendado estes
atendimentos, embora ndo seja clara a relagdo destes atendimentos com a complementacéo
do contetdo de escolarizacdo. Eram seis professores para o atendimento de 42 alunos dos
48 que apresentavam necessidades educacionais especiais matriculados na escola.
Portanto, cada professor atendia em média sete alunos.

Por outro lado, no municipio de Petrdpolis, encontramos uma equipe menor e em
processo de organizacdo. No momento da realizagdo da coleta dos dados, eram nove
pessoas na equipe de Educacdo Especial. Na Escola Petrpolis havia duas professoras
responsaveis pelo atendimento dos 23 alunos matriculados no AEE do total de 45 alunos
que apresentavam necessidades educacionais matriculados na escola. No entanto, nas duas
visitas realizadas a escola, uma das professoras estava de licenca médica e como ndo havia
substituto, apenas uma realizava os atendimentos. Na Escola Petropolis, a média para cada
professor era de 11 alunos.
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No municipio de Maud, encontramos uma equipe composta por aproximadamente
37 pessoas €, a Escola Maué contava com dois professores e 22 alunos matriculados no
AEE. Além disso, o atendimento era realizado em apenas um tumo, o que fazia com que
varios alunos ndo tivessem acesso ao mesmo. Como ja apresentado no decorrer do estudo,
eram 13 polos de atendimento no municipio e 15 professores e na Escola Maua, uma média
de 11 alunos para cada professor de AEE.

Conforme dados obtidos estas trés escolas da Regido Sudeste tinham o AEE
previsto no PPP, embora em uma delas, a Escola Maud, apesar de ja ser realizado, o AEE
ainda constava como meta ndo havendo o detalhamento para implementacdo. Constatacéo
diferente dos resultados apresentados por Hessmann (2013), que demonstram que, nas trés
escolas pesquisadas na Regido Centro Oeste do Brasil, 0 AEE néo estava previsto no PPP.

As trés escolas pesquisadas, no que se refere a implantacdo da educacédo inclusiva,
com alguma divergéncia, como é o caso do municipio de Petropolis, buscavam atender as
orientacbes da Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo
Inclusiva, oferecendo um atendimento complementar. Apenas na Escola Maud, ndo houve
consenso entre 0s professores e a orientagdo/coordenacdo com relacdo ao tipo de
atendimento, mas acreditamos que isto se relacione ao fato dos conceitos ndo terem sido
suficientemente discutidos e esclarecidos junto aos professores, uma vez que, nos proprios
documentos consultados, eles ndo aparecem com clareza.

N&o observamos em nenhuma das escolas pesquisadas referéncias ao atendimento a
alunos com altas habilidades/superdotacéo e este dado chama a atengdo, em especial se
comparado ao alto indice de alunos que apresentavam dificuldades de aprendizagem. N&o
foi possivel, com base nos dados obtidos, afirmar que ndo existissem, assim como néo foi
possivel atestar que a demanda que apresentava dificuldades de aprendizagem era real.

Com relagdo a acessibilidade, encontramos condi¢cbes mais adiantadas na Escola
Uberlandia e condic@es parciais nas Escolas Maua e Escola Petropolis, onde os prédios que
abrigavam as escolas eram mais antigos.

Um fato observado no decorrer da pesquisa, que consideramos importante relatar,
refere-se a um sentimento de impoténcia manifestado por alguns dos professores
entrevistados frente a efemeridade e rapidas transformacgdes no contexto socio-politico-
econbmico no e do qual emergem as politicas educacionais, condi¢des estas que impedem

0 desenvolvimento de um trabalho em longo prazo.
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Constatamos flagrantes de iniciativas de professores em prol da incluséo, no
entanto, ndo ha um acompanhamento por parte de um &rgdo maior, ou seja, aquele
responsavel pela elaboracdo da politica, por exemplo. Por outro lado, o professor com
frequéncia, ndo estd ainda capacitado para o enfrentamento das situacbes que se
apresentam e, em alguns casos, ndo ha tempo para sua capacitacdo, visto que, as formas de
lidar com a educacdo, incluindo aqui a Educacdo Especial, mudam e, por vezes,
rapidamente.

No que se refere a formacdo continuada aos professores, verificamos que é
oferecida nos trés municipios por meio das secretarias de educacéo e que € extensiva aos
professores do ensino regular, no entanto, nas trés escolas pesquisadas, houve referéncia a
sua pouca participacdo. Neste sentido, reafirmamos a necessidade de maior e melhor
formagdo para esses profissionais, porque professores melhor preparados e mais
capacitados poderdo oferecer um melhor atendimento aos alunos.

E preciso ainda que a formacio se estenda ao professor do ensino regular, nio
apenas como “convite”, mas que este seja incluido na formacdo com condic6es de realiza-
la, com politicas que a garantam e a assegurem e que a participacdo nao fique restrita ao
esforco individual desse professor, visto que a educagdo especial ndo substitui e nem
prescinde do ensino comum. Desse modo, o professor precisa estar capacitado para atender
ao aluno em regime de inclusdo na sua turma e, por outro lado, o professor do AEE, cuja
formacdo é mais especifica, precisa ampliar suas perspectivas no processo educacional.

Outra situagéo verificada foi a dificuldade em viabilizar formas para conversar com
os profissionais da Educacdo Especial, que se mostraram dispostos a contribuir, no entanto,
no tempo em que ficavam na escola estavam sempre em sala de aula. Por vezes,
trabalhavam em mais de uma escola e ndo havia possibilidade de serem substituidos
devido a caréncia de recursos humanos. Um exemplo de tal situacdo foram os casos
evidenciados na Escola Maua e na Escola Petrépolis, nas quais faltavam professores,
inclusive, para atender a demanda.

Nestes termos, destacamos, a partir dos dados coletados, a necessidade de investir
no aumento do nimero de profissionais para 0 AEE das unidades educativas, de modo a
atender a demanda de alunos existente, a qual pode aumentar caso o olhar se estenda as
condicBes dos familiares dos alunos e a escola e o municipio, atendam ao disposto na
politica vigente. Isto &, possibilitem aos alunos condic6es de deslocar-se para a escola nos
dois periodos nos dias de atendimento, fazendo cumprir a LDB n° 9394/1996, que, no seu
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art. 11, inciso 1V, preconiza a responsabilidade dos municipios em garantir o transporte
escolar.

Ressaltamos, neste sentido, a constatacdo da dificuldade com o deslocamento do
aluno para o AEE no turno contrario & escolarizagdo. Este foi um fator citado nas trés
escolas pesquisadas na Regido Sudeste e, além disso, foi também uma dificuldade
observada nas escolas pesquisadas na Regido Centro Oeste por Hesmann (2013) e nas
escolas da Regido Norte em pesquisa realizada por Dambros (2013).

Enfim, conforme afirma Mazzotta (2005), € no contexto, local em que se resolvem
as questdes da educacao geral, que os principios e as propostas que definem as politicas de
educacdo especial devem estar presentes, a ndo ser que esta seja entendida como algo a
parte. Compartilhamos da ideia de que sé sera possivel vivenciar a inclusdo quando néo
houver mais a necessidade de politicas especificas ou de mencgdes especiais em
documentos oficiais.

Conforme deixamos claro no titulo que demos a conclusdo Da Conclusédo:
consideracbes que ndo encerram a conversa, este estudo ndo esgota as imensas
possibilidades de pesquisa na tdo abrangente area da Educacdo Especial, ao contréario, a sua
realizacdo fez emergir diversas interrogacbes que podem e devem ser investigadas. No
decorrer do trabalho, mais especificamente no aporte teérico do mesmo, propusemo-nos a
discutir as concepcdes de escola e educacdo escolar que permeiam os documentos oficiais
e 0S mesmos conceitos na psicologia histérico-cultural, cujos principios e fundamentos,
acreditamos, possam oferecer sustentacdo ao trabalho na educacéo inclusiva. A partir da
pesquisa, impde-se uma questdo que consideramos importante ser investigada em outro
momento, que se refere a (in)consisténcia no processo de formacdo dos professores tanto
para 0 ensino regular quanto para a Educacdo Especial. Consideramos valido ainda
investigar, por exemplo, os referenciais tedricos e metodologicos subjacentes as agdes
pedagdgicas possibilitadas, as quais ddo acesso ao ideério tedrico-filoséfico que da
sustentacdo ao fazer pedagdgico nas escolas. Ainda seria importante investigar a relacédo
entre o IDEB das escolas e 0 panorama da educacao especial/inclusiva.

7.1 Flagrantes da Escola Inclusiva: o compromisso pedagogico de professores que ousam
sonhar
Serd que o texto apresentado ao final de uma longa pesquisa consegue representar

tudo o que vimos e vivenciamos naquele periodo? Conseguimos expressar nos
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agradecimentos, nos procedimentos metodoldgicos, na apresentacdo dos resultados tudo
que encontramos ao longo dos caminhos trilhados para sua realizacéo?

Acreditamos que é muito dificil abarcar todo este complexo e tortuoso processo, a
ndo ser por suas nuances quando se propde a tratar de sentimentos e anseios. Na tentativa
de preservar a riqueza de detalhes encontrados nas visitas de coleta de dados, que néo
incluiram apenas os numeros e as informacdes necessarias para compor o quadro de
implementacdo da Politica de Educacdo Especial, mas incluiram o acesso ao mundo
particular de cada uma das pessoas que, de alguma forma, participou da pesquisa, suas
alegrias, suas frustragdes, suas conquistas, sua esperanc¢a, ja que elas permitiram que
entrdssemos em seu mundo, autorizando-nos, inclusive, a falar sobre ele, resolvemos criar
um espaco em que pudéssemos registrar, de modo especial, fatos que vimos nas escolas e
que, certamente fizeram a diferenca na vida das pessoas as quais esses fatos se
relacionavam.

Conforme evidenciamos ao realizar a pesquisa, as leis que tratam da educagédo
inclusiva ndo ousam, elas se estabelecem tomando por base um dado contexto social,
politico e econdmico e sdo influenciadas por organismos e por legislacdes internacionais
que propdem uma igualdade que ndo se materializa na escola, devido & complexidade que
a envolve. Mas, os profissionais que atuam na educacdo, esses, sim, ousam. Ousam sonhar
e, em algumas situacdes, nos arriscamos a dizer que o que esta acontecendo em termos de
inclusdo é mais em razdo desse sonho e do empenho do profissional que acredita do que
pela forca de uma exigéncia politica.

Sob esta perspectiva, impossivel ndo pensar na pequena Clara aluna da Escola
Petropolis, comumente observada nos intervalos de aula na escola. Uma menina muito
alegre, mas que se abatia de repente e sem uma razdo aparente. Clara tentava trocar
pequenas gentilezas como carregar ou segurar um material, um brinquedo de outra crianca,
por um lanche diferente ou pela oportunidade de brincar com um brinquedo diferente com
os coleguinhas, ja que ndo dispunha de brinquedo e nem de lanche para a troca.

Clara acompanhou-nos durante 0 momento em que percorriamos o espaco fisico da
escola. Conforme relatou a professora do AEE da Escola Petropolis, em muitos momentos,
atendia a aluna, mesmo ndo sendo publico alvo do AEE, visto que, de alguma forma, ela
tinha uma necessidade e, porque ndo dizer, uma necessidade especial de atencdo ou de
lanche, que estava interferindo na sua inclusdo na escola e no seu processo de

desenvolvimento e aprendizagem escolar.



216

Como ndo fazermos reveréncia a professora da Escola Uberlandia, que,
comprometida com a aprendizagem dos alunos, sempre providenciava antecipadamente 0s
materiais ampliados para Lara, uma aluna com baixa visdo? Ela fotocopiava ou imprimia o
conteudo, que os demais alunos copiavam do quadro de giz, para que esta pudesse fazer as
atividades ao mesmo tempo em que os colegas de sala, evitando que se atrasasse ao copiar
do quadro, tarefa bastante complexa para a aluna. Como nédo observar a paciéncia com que
a professora ajudava a aluna a utilizar a lupa tipo pedra para a leitura, facilitando o
acompanhamento das atividades da turma. E que, todos os dias, lembrava Jo&o, aluno com
baixa visdo e que ndo necessitava dos recursos utilizados para Lara, mas tinha que ser
cobrado para que viesse com os éculos, ou seja, todos os dias a professora pedia que ele
ndo se “esquecesse” de trazé-los e ele fazia questdo de esquecer, porque, conforme nos
informou a professora, ndo queria usa-los.

Como ndo nos rendermos a sensibilidade de professores da Escola Uberlandia, que
se uniram para fazer um video a respeito de Pedro, um aluno com deficiéncia multipla,
executando inumeras atividades? O video foi idealizado e realizado pelos professores, para
que o pai do aluno pudesse levar ao ambiente de trabalho e mostrar do que seu filho Pedro
era capaz €, assim, lutar pelo respeito dos colegas por seu filho e por ele proprio.

Impossivel também ndo registrar o trabalho dedicado dos professores, o
investimento no desenvolvimento humano realizado com Lucas, um aluno com paralisia
cerebral, que chegou a escola como rastejante e, a época da pesquisa, se locomovia por
todos os lados com sua cadeira de rodas? Ele ainda ndo aprendia como a turma, mas fazia
sua primeira conquista, era parte da turma e ndo rastejava mais, locomovia-se & vontade,
com a cadeira de rodas (grifos nossos).

Fatos como estes mostram que a escola, da forma com esté estabelecida, ainda ndo
consegue oportunizar o conhecimento cientifico a todos os alunos, mas sdo fatos que
demonstram a diferenca na vida desses alunos e de seus familiares, protagonizada por
professores envolvidos com a educacdo, uma vez que esse empenho/esforco/ideal,
qualquer que seja o termo atribuido ao que é feito, € visivel e se materializa na escola, no
desenvolvimento e na aprendizagem de criangas como Lara, Jodo, Pedro e Lucas, entre
outros.

E preciso ainda ressaltar que, antes da realizacio da pesquisa, ndo tinhamos a exata
dimensao da complexidade que envolve o processo de inclusdo, dimensdo que cremos ter

comecado a construir e que, por vezes, pensdvamos haver resisténcia por parte dos
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profissionais da Educacdo Especial. Foi entdo que, a partir da ousadia, de sair de nossa
regido (Regido Sul do Brasil) e ir conhecer a realidade de incluséo de outra regiéo, situagéo
que nos permitiu encontrar pessoas sensiveis e fortes ao mesmo tempo, como o0s
personagens dos fatos relatados. Pessoas lutando pelo desenvolvimento de alunos que tém
contra si, além da deficiéncia ou do TGD, as baixas expectativas de desenvolvimento como
ideério ainda cristalizado na sociedade como referido na histéria do atendimento a pessoa
com deficiéncia, por mais avancos que tenham ocorrido. Trazemos a fala de Fernando
Teixeira de Andrade, citada no inicio destas consideragdes, por compartilharmos da ideia
de que existe um tempo em que precisamos nos desfazer das roupas usadas e esquecer 0s
caminhos que levam aos mesmos lugares, é o tempo da travessia: e, se ndo ousarmos fazé-
la, teremos ficado, para sempre, a margem de n6s mesmos.

Nossas constatagdes nos reportam a um pensamento de Paulo Freire: Se a educagéo
sozinha néo pode transformar a sociedade, tampouco sem ela a sociedade muda para dizer
que a educacdo é pensada nas politicas, nos documentos oficiais, mas se concretiza na sala
de aula, é ou a0 menos deveria ser este 0 espaco da transformacéo.

Diante de tudo que expusemos, voltamos nossa atencao para a contradicdo propria
dos homens que se, por um lado, produzem as mazelas, que se colocam como obstaculo ao
sucesso da proposta inclusiva, por outro, se apresentam como os deuses da chuva, que
langam esperanga nos resultados desse processo. Como canta Caetano: do povo oprimido
nas filas, nas vilas, favelas; da forca da grana que ergue e destréi coisas belas; da feia
fumaca que sobe, apagando as estrelas; eu vejo surgir teus poetas de campos, espacos;
tuas oficinas de florestas, teus deuses da chuva (CAETANO VELOSO, 1978, grifo

nosso).
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APENDICE A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Gostariamos de convida-lo a participar da pesquisa intitulada “EDUCACAO
BASICA E INCLUSAO NO BRASIL”, projeto selecionado pelo Programa Observatorio
da Educacdo — Edital n°. 038/2010 — CAPES/INEP/SECAD, que faz parte do Programa de
Pds-graduacdo em Educacdo e é orientada pela Proft Dr? Nerli Nonato Ribeiro Mori da
Universidade Estadual de Maringd. O objetivo da pesquisa € investigar a efetivacdo da
politica de educacdo inclusiva no pais. Para isto a sua participacdo é muito importante, e
ela se daria da seguinte forma: respondendo questionarios sobre a inclusdo na sua escola e
observacao nos ambientes escolares em que vocé atua.

Informamos que no encaminhamento da pesquisa poderdo ocorrer desconfortos ou
constrangimentos por parte dos envolvidos devido as observacGes e entrevistas que serao
realizadas no espaco escolar, entretanto ressaltamos que o intuito primordial desse trabalho
de campo ndo é de avaliar a acdo docente, bem como ndo é o foco a andlise do
desempenho individual do aluno. Objetiva-se unicamente compreender como esta se
efetivando a politica nacional de Educacédo Especial e as condi¢des para que isso ocorra em
ambito nacional.

Gostariamos de esclarecer que sua participacdo € totalmente voluntaria, podendo
VOCE: recusar-se a participar, ou mesmo desistir a qualquer momento sem que isto acarrete
qualquer onus ou prejuizo a sua pessoa

E importante destacar que as

informacdes obtidas serdo utilizadas somente para os fins desta pesquisa, e serdo tratadas
com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a sua identidade.

Os beneficios esperados com a pesquisa consistem em entender o processo de
efetivacdo da politica nacional de educacdo inclusiva nas escolas publicas do Brasil, assim
como verificar o papel do Atendimento Educacional Especializado (AEE) frente a inclusdo
de alunos com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagéo.

Apds a pesquisa bibliografica e analise dos dados serdo elaborados dissertagdes e
teses, além de trabalhos cientificos publicados em eventos da area escolar, e ao término do
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trabalho serdo encaminhados os resultados aos municipios/secretarias que integram esse
trabalho. Caso vocé tenha mais dividas ou necessite maiores esclarecimentos, entre em
contato conosco ou com o Comité de Etica em Pesquisa da UEM, cujo endereco consta
deste documento. Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma
delas, devidamente preenchida e assinada entregue a voceé.

Além da assinatura nos campos especificos pelo pesquisador e por VoOcé,
solicitamos que sejam rubricadas todas as folhas deste documento. Isto deve ser feito por
ambos (pesquisador e sujeito) de tal forma a garantir o acesso ao documento completo.

Eu (nome por extenso) declaro que

fui devidamente esclarecido e concordo em participar VOLUNTARIAMENTE da pesquisa
coordenada pelo Prof2 Dr2 Nerli Nonato Ribeiro Mori (coordenadora geral da pesquisa).

Data: Setembro/2012

Assinatura do pesquisado
(Assinatura ou impressao datiloscépica)

Eu, CELMA REGINA BORGHI RODRIGUERO, declaro que forneci todas as
informacdes referentes ao projeto de pesquisa intitulada “Educacdo Basica e Inclusdo no
Brasil”.

Data: Setembro/2012

Assinatura do pesquisador



231

APENDICE B - Roteiro de Caracterizagio e Observacdo da Escola

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA B
PROGRAMA DE P(?S-GRAD UACAO EM EDUCACAO
PESQUISA: EDUCACAO BASICA E INCLUSAO NO BRASIL

Local:

Nome da escola:

Nome do professor (es):
Data: [/ |

ROTEIRO DE CARACTERIZAQAO DA ESCOLA
*Desenvolvido com base na nota técnica 09/2010

Organizacao da pratica pedagdgica

1. Atendimento complementar ou suplementar

2. Atendimento individual/ coletivo/misto

3. Planejamento: Plano de coletivo/Plano individual (por aluno)

4. Articulacdo do Pedagogo no planejamento e pratica do AEE

5. Articulagéo do Professor do AEE e Professor da sala comum

6. Ha profissionais (ndo-docente) que auxiliam nas atividades de vida diaria

O AEE e Projeto Politico Pedagdgico

1. A sala do AEE estéa prevista no projeto
2. Ano de implantacéo

3. Proposta pedagdgica do AEE

4. Atende alunos de outras escolas

Professor do AEE

1. Como sdo organizadas as atividades pedagdgicas (semanais/quinzenais/mensais)

2. Como sdo organizadas as avaliagdes dos alunos (diarias/semanais/quinzenais/mensais)

3. Formacéo docente/especializagdo dos professores que atuam

4. O professor elabora adaptacdes de materiais e de curriculo (individualmente ou com
parceria)

5. Como ¢ realizado o contato com os professores e as familias, quanto ao uso dos
materiais adaptados utilizado pelos alunos
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6. Quais limites o educador tem enfrentado para a efetivacdo do AEE 128

a) quanto a sua atuacao
b) quanto aos recursos
C) quanto as politicas publicas

7. Quem sdo os alunos atendidos em sua sala do AEE (Deficiéncias/TGDs/Altas
habilidades)

8. E oferecida formagéo continuada/aperfeicoamento aos professores para qualificacdo do
trabalho do AEE. Essa formacdo atende também aos professores da sala comum?

Espaco fisico

1. Recursos e equipamentos de apoio

2. Espaco fisico

3. Condic0es de acessibilidade no interior da escola

4. A sala ja esta equipada com materiais enviados pelo MEC
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APENDICE C- Questionario de pesquisa com os professores participantes do curso de
AEE da Regido Sudeste

QUESTIONARIO DE PESQUISA
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA — UEM

Prezados professores

Estamos realizando uma pesquisa intitulada “Educacdo bésica e inclusdo no
Brasil”. O objetivo € compreender a politica nacional de educagdo inclusiva e a sua
efetivacdo nas escolas. Uma das fases do estudo consiste na caracterizagdo dos professores
matriculados neste Curso de Especializagdo em Atendimento Educacional Especializado.
Sua contribuicdo possibilitard um conhecimento mais concreto das possibilidades e
desafios para a inclusdo escolar em nosso pais. Os dados alcancados serdo tratados
eticamente, sendo preservados os dados de identificacdo dos participantes. Contamos com
sua colaboracao.

Profd Dr. Nerli Nonato Ribeiro Mori
Coordenadora geral do projeto

1- IDENTIFICACAO
Nome:
Idade: Sexo: () Masculino () Feminino

2 - FORMACAO
Graduagdo () Sim () N&o Qual?
Pés-Graduacéo () Sim () Ndo Qual?

3- ATUACAO

Professor(a): () Sim () N&o
Outra fungéo? () Sim () Néo
Qual?

Atua no Atendimento Educacional Especializado (AEE)? () Sim () Néo
Em caso afirmativo:

()Sala de recurso multifuncional

()Centro de Atendimento Especializado

() Outro:

Atua em classe comum? () Sim () Nao

Na sua classe comum tem alunos inclusos:

Com deficiéncia? () Sim ( )N&o. Em caso afirmativo, quantos?
Transtorno Global de Desenvolvimento? () Sim () Ndo. Em caso afirmativo, quantos?
Altas Habilidades/Superdotacdo? () Sim () Ndo. Em caso afirmativo, quantos?

Outros? Quais:
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4 - DADOS DA ESCOLA EM QUE ATUA

Nome da escola:

Cidade: Estado:
Dependéncia administrativa:

() Municipal

() Estadual

() Federal

Outro:

Na sua escola tem alunos incluidos:

Deficiéncia? () Sim () Nao. Em caso afirmativo, quantos?
Transtorno Global de Desenvolvimento? () Sim () N&o. Em caso afirmativo, quantos?
Altas Habilidades/Superdotacdo? () Sim () Ndo. Em caso afirmativo, quantos?

Outros? Quais?

CIDADE: ESTADO:
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APENDICE D - Sintese da Entrevista com a Coordenadora da Educacédo Especial do
Municipio de Maua

Caracterizagdo da Educacédo Especial no Municipio de Maua

Quanto as diretrizes para a Educacdo Especial no municipio, a coordenadora esclareceu
que seguem a Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacao
Inclusiva, o Plano Municipal de Educacdo e o Referencial Curricular Municipal. De
acordo com a coordenagéo, ndo observam nenhum documento estadual. Sdo 13 polos para
0 atendimento da Educacdo Especial no municipio, cada polo atende a uma regido
préxima e hd um total de 15 professores de AEE. A coordenadora explicou que 0s
professores sdo contratados por concurso e, no momento, ndo é feito o atendimento
itinerante, por ndo ter professores em numero suficiente. Os professores contratados
cumprem uma jornada de 20 horas/semanais e ela entende que ndo suprem as
necessidades das escolas, as quais, em alguns casos, oferecem o AEE em apenas um
periodo. A capacitacdo é feita em servico, sdo quatro horas semanais de formacéao: 2h para
0 AEE e 2h para HTPC. A orientacdo/acompanhamento do professor do AEE com o
professor da sala comum ocorre apenas por meio do HTPC. Quando perguntado sobre a
formacdo aos professores que visa a qualificacdo para o trabalho no AEE, a coordenacéo
informou que é oferecida e que se estende aos professores da sala comum, que sao

convidados, mas quando o curso é fora da carga horaria poucos se dispdem a participar.

Os Profissionais que Integram a Equipe da Educacdo Especial no Municipio de Maué e
suas Atribuicdes

Sdo 15 professoras de AEE, todas com formacdo especifica em alguma éarea da
deficiéncia. As professoras trabalham 20 horas semanais, sendo que quatro delas cumprem
uma jornada de 40 horas como carga suplementar e duas ingressaram em agosto de 2012,
Além dos professores, a equipe € composta por: “01 professora de AEE (20horas) com a
funcdo de coordenar/supervisionar o trabalho dos professores; 01 fisioterapeuta (20
horas); 01 fonoaudidloga (20 horas); 01 psicélogo (40 horas - que pediu exoneracao em
agosto de 2012); 01 Terapeuta Ocupacional (30horas - que entrou em setembro de 2012);
01 psicologa (20horas) que, conjuntamente com a professora coordenadora tem a funcao
de coordenar o trabalho desenvolvido por todos os profissionais do Servigo de Apoio
Educacional Especializado™. “Em setembro de 2012, tivemos, também, a entrada para a
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equipe do Departamento de Educacdo Especial, de 14 instrutores de LIBRAS e 03
tradutores-intérpretes de LIBRAS”; além disso, destacou a coordenadora que a equipe €
composta de: 01 Coordenadora (30horas), com a funcéo de realizar a coordenacéo geral
do Departamento de Educacdo Especial que inclui o servico de apoio educacional
especializado e as atividades do Centro Municipal de apoio a Educacdo Inclusiva
"Cleberson da Silva", que foi uma antiga escola de educacdo especial municipal,
acompanhar os tramites de cadastro de informacgdes dos programas do MEC no sistema,
0S processos para aquisicdo de materiais de acessibilidade, entrada de novos profissionais
para 0 grupo de trabalho e realizar a assessoria técnica pedagdgica para assuntos
relacionados a politica inclusiva no municipio, planejamento de acbes de integracdo

intersecretarial para politicas de garantia de direitos as pessoas com deficiéncia.

O AEE e o Projeto Politico Pedagdgico nas Escolas do Municipio de Maua

O AEE esté previsto no PPP das escolas e a sua implantacdo, ocorreu no municipio no ano
de 2011. Como proposta pedagdgica, 0 municipio segue as diretrizes do MEC (Politica
Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva, o Parecer
CNE/CEB n.013/2009, Resolucgéo n. 4 de 2 de outubro de 2009). Quanto ao atendimento
de alunos de outras escolas, Maua é polo, e os polos normalmente atendem a regido

proxima.
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APENDICE E - Sintese da Entrevista com as Professoras de AEE da Escola Maua

O AEE e a Organizacao da Pratica Pedagdgica na Escola Maua:

As professoras classificaram o atendimento como suplementar, todavia acreditam que
deveria ser complementar. Ele ocorre de forma individual e coletiva, embora o plano seja
individual, e ha casos em que as duas professoras fazem o atendimento. Quanto a
articulacdo do Pedagogo no planejamento e pratica do AEE, as professoras referiram que
o planejamento foi feito pelos professores do AEE — devido a forma como estdo lotados
(na Secretaria Municipal de Educacao) e ficando na escola apenas no periodo ou horario
de atendimento, que é realizado no turmo contrario a frequéncia do aluno no Ensino
Regular. Dessa forma, nem se encontram com os professores, a ndo ser aqueles que ficam
40h na escola, mas, mesmo assim, estdo em sala e raramente conseguem conversar. No
que se refere a articulacdo do professor do AEE e professor da sala comum, as professoras
referiram que professores das salas comuns procuram os professores do AEE — mas a
dificuldade esta na quantidade de professores. Os profissionais ndo-docentes que auxiliam
nas atividades de vida diaria sdo os agentes de apoio de Educacdo Inclusiva (uma
profissional formada em psicologia e um profissional de Ensino Médio), auxiliando na
troca e na alimentacdo. No AEE, sdo apenas dois professores e ndo trabalham na mesma
escola nos dois periodos. Ficam na escola apenas no horario de atendimento que é no

contraturno do aluno atendido.

O AEE e o Projeto Politico Pedagdgico da Escola Maua

Conforme relataram as professoras, a sala do AEE esta prevista no PPP, mas ndao como
SRM, e sim um projeto de atendimento. Esta efetivada, todavia, como uma SRM com
AEE - Tipo 1. O ano de implantacdo do AEE no municipio foi 2011. Acreditam que a
proposta pedagdgica é suplementar, entretanto, defendem a complementar. Afirmaram
também que a escola atende a alunos de outras escolas.

O Professor do AEE na Escola Maué

Quanto as atividades pedagdgicas, segundo as professoras, sdo organizadas
semanalmente e envolvem literatura, jogos, musica. As avaliacdes sdo fechadas por

semestre — Relatorio Semestral. Quanto a formacdo, as professoras que atuam no AEE séo
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Pedagogos com habilitagdo em Deficiéncia ou Especializacio em AEE. E o professor que
elabora adaptacdes de materiais e de curriculo (individualmente ou em parceria). No
momento, ndo é feito nenhum contato entre os professores e as familias a respeito do uso
de materiais adaptados utilizados pelo aluno. As educadoras tém encontrado limites para a
efetivacdo do AEE: quanto a sua atuacdo - conquistar o gestor/professor/familia - o
municipio ndo oferece nenhum projeto como esporte, danca, oficinas; quanto aos recursos
- 0 MEC mandou o bésico — “as verbas sdo especificas e sdo mandadas aos poucos”.
Estdo confeccionando jogos para as crianc¢as levarem para casa para brincar com a familia;
quanto as politicas publicas — “s@o limitantes no atendimento, deixam de atender
TDAH/Dislexia”. Os alunos atendidos na sala do AEE sdo os que constituem o publico
alvo do AEE de acordo com a Politica — dentre os quais 0 Autismo; Sindrome de Down;
DI; PC. No entendimento das professoras, a rede oferece ndo oferece formacéo
continuada/aperfeicoamento aos professores para qualificacdo no trabalho do AEE. Mas
alguns cursos, quando desenvolvidos, sdo estendidos também aos professores da sala

comum.

O AEE e o0 Espaco Fisico da Escola Maua

Quanto aos recursos e equipamentos de apoio, receberam do MEC — ““dois computadores;
dois nets; os livros s@o cedidos pela escola; e o mobilidrio é da escola”. No que diz
respeito as condicOes de acessibilidade no interior da escola, existem escadas, mas
também as rampas de acesso ao 2° piso (trés salas). As salas estdo parcialmente equipadas
com materiais enviados pelo MEC. “Os recursos vém aos poucos e, as vezes algum
material fica para a escola, um not por exemplo. Os atendimentos sdo realizados a tarde
e, dos 42 alunos cadastrados sdo atendidos 22”’. Na fala das professoras, quem ndo é
publico alvo é encaminhado para atendimento clinico fora e entra numa fila de espera.
Afirmaram que as salas do AEE do estado sdo diferentes das do municipio e também
diferem entre si mesmo sendo do estado. N&o ha plano de carreira para os professores do

municipio.
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APENDICE F - Sintese da Entrevista com a responsavel pela Educacio Especial do
Municipio de Petrépolis

Caracterizacdo da Educacdo Especial no Municipio de Petrépolis

Sdo 110 escolas, que oferecem a educacdo bésica, sendo 54 escolas com atendimento as
séries iniciais do Ensino Fundamental (Educacdo Infantil ao 5° ano) e 56 escolas que
atendem as séries finais do Ensino Fundamental (6° ao 9° ano), totalizando 52.765 alunos
matriculados. Os professores sdo contratados por concurso, em 2012, havia 2.173
professores na rede. “A distribuicdo de aulas ocorre através de um acordo entre o
professor e a unidade escolar (equipe gestora). Pode ser remanejado apds o probatorio, a
pedido ou por necessidade da instituicdo. Quanto a direcdo, orientacdo, supervisao das
escolas, ou seja, a equipe técnica é indicada pela Secretaria de Educacao do Municipio e
nao ha tempo definido, ou seja, a mudanca de governo pode implicar mudanca na equipe
pedagogica. Para ser indicado, o profissional tem que pertencer a rede e, no caso, 0
orientador deve ser do quadro da escola”.

Quanto a implantacdo da Politica Nacional da Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva no municipio, embasam-se nas Diretrizes Nacionais da Educacao
Especial, e no Regimento da Rede Municipal de Ensino e no Plano Municipal de
Educacdo, e ndo seguem nenhuma diretriz do Estado do Rio de Janeiro.

O atendimento a Educacdo Especial estende-se da Educacdo Infantil ao Ensino Médio,
sendo que este Ultimo é municipal em uma Unica unidade tradicional de ensino, o Liceu
Municipal Prefeito Carolino Ambrésio. O nimero de matriculas no municipio, como ja
referido, é de 52.765 alunos, o nimero de alunos incluidos em sua rede é de 1.676 e 0
numero de alunos matriculados no AEE é de 270. Quanto aos procedimentos utilizados
para encaminhamento ao AEE, a coordenacdo informou que “a escola encaminha um
relatorio (professor/direcdo); a Equipe de Educacdo Especial chama e entrevista a
familia; e, faz um Relatério de entrevista com familia (pais)”. Sdo 110 escolas no
municipio, 27 SRM e 270 alunos matriculados no AEE. Para atuar nas SRMs do
municipio, os professores devem ser concursados pela rede e ter Especializacdo em AEE,
Educacdo Especial ou Capacitacdo em Sala de Recursos (40h), oferecido pela Rede.
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Os profissionais que integram a equipe da Educacdo Especial no municipio de Petrépolis e
suas atribuicoes

A Equipe de Assisténcia a Educacdo Especial é constituida por quatro pessoas no
atendimento: uma responsavel geral, uma pessoa no apoio, uma responsavel pelas SRM e
uma responsavel pela formacdo. Entre as funcbes e atribuicdes dos membros estdo a
““capacitacdo, a triagem e o acompanhamento do processo de Educacdo Especial no
municipio, sdo indicadas e o tempo de permanéncia em cada funcéo, ndo € determinado”.
Como linha de acdo da Prefeitura Municipal, Secretaria de Educacdo e Setor de Educacédo
Especial do Municipio (linhas de acdo) esta a Educacdo inclusiva — com a implantacéo e
garantia de funcionamento das SRM e AEE. As acles realizadas no que se refere a
formagdo continuada aos professores da SRM: ““sdo oferecidos cursos pela rede;
orientacdo para participarem de cursos de capacitacdo, de atualizacdo, de
especializacdo; uma equipe do municipio participa do Observatorio Nacional na UERJ™.
Quanto ao acompanhamento nas SRM, “a equipe realiza visitas, orientacBes e vao a
escola sempre que é recebida uma nova crianca para recebé-la e fazer contato com a
familia, e o contato com os profissionais das escolas é feito sempre que necessario ou
solicitado”. Com relacdo a articulacdo com a comunidade, as familias sdo chamadas para

reunides/atendimentos/orientacdes.

O AEE e o Projeto Politico Pedagdgico das Escolas do municipio de Petrépolis

Conforme a responsavel, 0 AEE esta previsto no projeto e o0 ano de implantacdo da SRM
no municipio ocorreu em 2009. A previsdo do atendimento vai ao encontro as diretrizes
nacionais. Efetivamente, o AEE da Escola Petropolis atende ao publico alvo definido pelo
MEC, chamada de incluséo significativa, ou inclusdo pelo MEC. Mas atendem também,
dentro das possibilidades, um publico que ndo € alvo do AEE de acordo com o MEC, de
inclusdo nédo-significativa. Quanto aos recursos, a escola ainda ndo recebeu todo material,
de setembro/2011 até agosto/2012, ou seja, no periodo de praticamente um ano ndo
chegou mais nenhum material. A SRM configura-se como Sala tipo 1. O AEE da Escola
Petrépolis atende ainda a alunos de outras escolas.




241

APENDICE G - Sintese da Entrevista com a Professora de AEE da Escola Petropolis

O AEE e a Organizacéao da Pratica Pedagdgica na Escola Petrdpolis

A professora definiu o atendimento como ““‘complementar e, em geral, é individual”.
Quanto ao planejamento, informou que o plano de trabalho com o aluno é individual e que
0 Pedagogo da escola participa da elaboracdo do plano. O atendimento ocorre duas vezes
por semana com duragdo de 50 a 60 minutos e a mesma crianga tem atendimento com as
duas professoras. O AEE tem como proposta pedagdgica ““desenvolver em nossos alunos
alguns aspectos do relacionamento intrapessoal e interpessoal [...] dividimos os
atendimentos em atividades que pudessem trabalhar: as dificuldades ortogréficas, escrita
e leitura, raciocinio logico-matemético e relacionamento intrapessoal e interpessoal.
Adaptando cada estratégia ao nivel de desenvolvimento em que se encontravam”. O
contato do professor de AEE com os professores da sala comum é bem préximo e esses
demonstram boa aceitagdo com relacdo ao contato. “Contato proximo. Boa aceitacao dos
professores da sala comum”. Nao existe na escola, nenhum profissional para auxiliar os

alunos do AEE nas atividades de vida diaria.

O AEE e o Projeto Politico Pedagdgico da Escola Petrépolis

A professora declarou que a sala do AEE estd prevista no PPP da escola, em
conformidade com determinacGes da Politica Nacional. A Sala é do tipo 1. O AEE foi
implantado em 2009. E, no momento atende oito alunos de outras escolas. A proposta
pedagdgica do AEE para 0 municipio estd ancorada, segundo a professora, em “Vygotsky,
Piaget Gardner e outros™. A professora que atua junto com a professora entrevistada no
AEE tem também, a funcéo de orientadora na escola.

O Professor do AEE na Escola Petrépolis

A professora informou que as atividades do AEE s&o organizadas “semanalmente” e que
fecham as avaliacfes por semestre com o Relatério Semestral, no entanto, os professores
realizam o registro diario como subsidio para o relatério. Ela tem Curso de Capacitacao
em Braille; Graduacdo em Pedagogia e esta realizando (no momento da escrita da tese, ja
havia terminado o curso) a pds-graduacdao em AEE oferecida pela UEM; tem também o
Curso de Capacitacdo Sala de Recursos (40h). Quanto ao material utilizado na SRM, a
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professora e a orientadora realizam as adaptagdes necessarias tanto de materiais quanto de
curriculo; no que diz respeito aos materiais da sala comum. Estas adaptacdes sdo
elaboradas pela professora de AEE e a professora da sala comum que esta atendendo
aquele aluno. O contato com os professores e as familias, inclusive a respeito do uso dos
materiais adaptados utilizado pelo aluno, é realizado por meio de atendimento individual
para passar para as informacdes aos responsaveis. Sobre os limites que o educador tem
enfrentado para a efetivacdo do AEE quanto a sua atuacdo, acredita que sua “atuacdo é
eficaz, porém com necessidade de continua formacao”; com relacdo aos recursos, afirmou
que aqueles “vindos do MEC sdo bem restritos. Precisamos buscar novos recursos™; ao
se referir as politicas publicas, entende que “a definicdo do publico alvo [...] limita o
atendimento; e, o contraturno dificulta a frequéncia”. Os alunos atendidos na sala do
AEE tém diagnostico de Deficiéncia Intelectual (14), Transtornos Globais do
Desenvolvimento (4), Dislexia (5). A respeito da formacéo recebida, ““geralmente, séo
oferecidos cursos de capacitacdo e palestras pela Secretaria de Educacdo” para 0S
professores do AEE e sdo extensivos ao professor da sala comum, no entanto, ndo
obrigatorios.

O AEE e o Espaco Fisico da Escola Petrépolis

No que se refere aos recursos e equipamentos de apoio para todo municipio, a professora
ressaltou que ““alguns recursos vieram do MEC, recebemos apenas mobilia, jogos e
informatica”. Desse modo, as salas estdo parcialmente equipadas com recursos vindos do
MEC. A professora considera que o espaco fisico atende as necessidades dos alunos e que
existem condi¢Bes de acessibilidade no interior das escolas do municipio: “Nossa escola,
por exemplo, foi reformada (rampa, banheiro adaptado) recentemente”. A professora
relatou que a SRM esta em processo inicial de organizacdo. Nao chegaram todos os itens.
A maior parte dos materiais utilizados ainda é elaborada/construida pelos préprios
professores. E uma escola conveniada com a Mitra — do complexo fazem parte: a igreja;
um saldo de eventos; a escola (a Educagdo Infantil e o Ensino Fundamental dividem o
prédio); uma creche; um projeto de teatro; uma quadra descoberta.
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APENDICE H - Sintese da Entrevista com a Coordenadora da Educacéo Especial do
municipio de Uberlandia

Caracterizacdo da Educacdo Especial no Municipio de Uberlandia

O numero de escolas do municipio na educacao basica (séries iniciais) é de 50 escolas. Os
professores sdo contratados por concurso. Quanto a distribuicdo de aulas “ha a escolha
por disponibilidade das escolas — no final do ano, (normalmente em outubro) séo feitos os
pedidos de remocao (critérios para atendimento dos pedidos — classificacdo no concurso;
tempo de prefeitura; desempate — idade)””. Quanto a dire¢do, orientacdo e supervisao das
escolas, ou seja, equipe técnica, os critérios para atribuicdo das funcbes dependem da
politica municipal vigente, isto é, na gestdo 2002/2004 eram eleitos; no exercicio anterior
foi por nomeacdo; no proximo exercicio, provavelmente eleicdo; e o tempo de
permanéncia na funcdo, os critérios sdo indeterminados. As diretrizes da Educacao
Especial no municipio orientam-se pela “Politica Nacional da Educacdo Especial na
Perspectiva da Educagao Inclusiva, a Resolucéo n. 4 de 2 de outubro de 2009 e o Decreto
n. 6.571/2008 e as Normativas Municipais™; ndo seguem nenhum documento do Estado.
O sistema de inclusdo do municipio atende a Educacdo Infantil, anos iniciais e finais do
Ensino Fundamental e Educacdo de Jovens e Adultos, ndo atendendo apenas ao Ensino
Médio, que é responsabilidade do Estado. O que garante o encaminhamento do publico
alvo do AEE as SRM é *“as caracteristicas; o laudo/saude; e, o Relatdrio
Psicopedagdgico circunstanciado”. Procedimentos utilizados para encaminhamento ao
AEE: a escola encaminha um relatério preenchido pelo professor e direcdo, a Equipe de
Educacdo Especial chama e entrevista a familia e, na sequéncia, a familia € chamada para
ciéncia do AEE. Sdo 48 SRM no municipio. O critério adotado para a contratacdo de
professores para SRM € “Recrutamento Interno (publicado no Diario Oficial) e os
requisitos para participar da selecdo incluem ser Professor Efetivo da Escola e possuir
Pds-Graduacao na area”. Quanto as condi¢cGes de ensino e trabalho, a coordenacédo
entende serem de modo geral adequadas tanto no que se refere ao espaco fisico quanto aos
recursos humanos.
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Os profissionais que Integram a Equipe da Educacdo Especial do Municipio de Uberlandia
e suas Atribuicdes

No total a equipe municipal é composta por aproximadamente 180 pessoas. Destacamos:
uma coordenadora geral e uma vice-coordenadora; dois profissionais de apoio
pedagdgico; quatro coordenadores de roteiro; dois coordenadores de roteiro para a
Educacdo Infantil e professores. As funcdes e atribuicdes da equipe dependem da politica
da Gestdo vigente, o critério para definicdo da equipe é a nomeacdo e o tempo de
permanéncia em cada funcdo ndo é determinado. No que diz respeito as linhas de acéo a
Prefeitura Municipal, Secretaria de Educacdo e Setor de Educacdo Especial do Municipio
preconizam a Educacdo inclusiva, com a implantacdo e garantia de funcionamento das
SRM e AEE. Quanto as aces realizadas (cursos aos professores, formacao continuada aos
professores da SRM, recursos de acessibilidade), a coordenadora informou que ““0s cursos
disponibilizados aos professores sdo continuos e os recursos de acessibilidade estao em
andamento de acordo com as verbas. O acompanhamento nas escolas, realizado pela
equipe (coordenador de roteiro), é semanal. Quando tem pedagogo na escola, o professor
se reune com o pedagogo e levanta dificuldades e necessidades. Articula junto a
secretaria: recursos materiais; recursos humanos; orientacdo pedagégica; formacao
continuada para professores da sala comum, conforme solicitado™. Estéo trabalhando, no
momento, as Praticas Inclusivas no contexto da Sala Comum. “Quando ndo tem

pedagogo, o coordenador de roteiro faz contato com a diregao/professores da escola”.

O AEE e o Projeto Politico Pedagdgico das Escolas de Uberlandia

A sala do AEE esta prevista no PPP da escola, a implantacdo das SRM no municipio
ocorreu em 2010, mas j& funcionava antes com outro formato. Quanto a proposta
pedagdgica do AEE, esta fundamentada na Politica Nacional de Educacdo Especial na
perspectiva da Educacéo Inclusiva, Resolucao n. 4, de 2 de outubro de 2009.
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APENDICE | - Sintese da Entrevista com a Pedagoga Coordenadora da Educagao
Especial da Escola Uberlandia

O AEE e a Organizacao da Préatica Pedagogica na Escola Uberlandia

Para a pedagoga da escola, ““o AEE é complementar” e o tipo de atendimento depende da
necessidade do aluno; “alguns precisam de atendimento individual”, mas, na escola, €
realizado tanto o individual quanto o coletivo. No entanto, o plano de trabalho é
individual. Quanto a articulacdo do Pedagogo no planejamento e pratica do AEE, “o
pedagogo tem a funcdo de assessoramento, orientagdo e fiscalizacdo™ e a articulagédo
entre o professor do AEE e o professor da sala comum “é feita com um horério diério de
50 minutos, obedecendo a um cronograma (pelo professor). O coordenador vai a todas as
salas, todos os dias”. Os profissionais (ndo-docentes) que auxiliam nas atividades de vida
didria dos alunos de AEE sdo “trés auxiliares de servicos gerais (ASGS) que
desempenham a fungdo de cuidadores, ou seja, auxiliam na higiene, alimentacéo e

locomocéo de algumas criangas™.

O AEE e o Projeto Politico Pedagdgico da Escola Uberlandia

A sala do AEE estd prevista no PPP da escola e o ano de implantagdo do AEE no
municipio foi “2010. Porém, funcionava como projeto desde 1993”. A proposta
pedagdgica do AEE é ““atender alunos com algum tipo de deficiéncia™. A escola so6
atende alunos de outras escolas quando tem procura. Neste ano (2012), ndo houve™.

O Professor do AEE na Escola Uberlandia

Conforme relatou a pedagoga, as atividades pedagdgicas sdo organizadas semanalmente.
Quanto as avaliacOes, ““é feito um diagndstico no inicio do ano e, ainda, durante todo o
processo, a crianca € avaliada, culminando num relatorio final”. A pergunta quanto a
formacédo docente/especializacdo dos professores que atuam, ela referiu-se a sua formacéo
que € Orientacdo Educacional; Po6s-Graduacdo em Didatica e cursos de formagdo
continuada na area de Educacdo Especial. Explicou a pedagoga que “as adaptacdes sao
elaboradas individualmente, de acordo com a necessidade e também com parcerias™. O

contato com os professores e as familias, quanto ao uso dos materiais adaptados, utilizado
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pelo aluno, ocorre por intermédio de orientacGes e demonstracdes. Ela informou que os
limites que tem enfrentado para a efetivacdo do AEE, ao referir-se a sua atuacdo, sdo: “a
assiduidade da crianga, a exigéncia de ser no contra turno, falta de equipe
multidisciplinar e/ou parcerias”. Assim se expressou no que diz respeito aos recursos:
“temos muitos recursos e aquele que precisamos, nés confeccionamos’; e, sobre as
politicas publicas: “exclui as criancas que ndo tém um laudo fechado de deficiéncia. Que
inclusdo € essa”? Os alunos atendidos pela escola, segundo a pedagoga, sdo “‘pessoas
com surdez, deficiéncia intelectual, deficiéncia fisica, TGD e baixa visdo”. Quanto a
formacdo continuada, esta é oferecida aos professores para qualificacdo de seu trabalho no
AEE durante todo o ano letivo. Esta formacéo se estende aos professores da sala comum,

porém a grande maioria ndo participa.

O AEE e o Espaco Fisico da Escola Uberlandia

Quanto aos recursos e equipamentos de apoio para todo municipio, segundo a pedagoga:
“Temos muito, e um ou outro que ndo temos, reivindicamos até conseguir”. O espago
fisico é privilegiado. “Temos sala de arteterapia, sala de psicomotricidade, sala de
recursos multifuncionais, sala de TV e brinquedos, sala de comunicacéo alternativa, sala
de LIBRAS e sala de baixa visdo. Temos ainda uma sala ampla, utilizada para
atendimentos coletivos, reuniGes com os pais e professores”. As condicdes de
acessibilidade no interior da escola estdo “bem adiantadas. Porém, ainda falta sinal
luminoso e piso tatil”. As salas estdo equipadas com materiais enviados pelo MEC, porém

ainda estdo faltando alguns itens.
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APENDICE J - Sintese das Entrevistas com as Professoras do AEE da Escola
Uberlandia

O AEE e a Organizacéao da Préatica Pedagogica na Escola Uberlandia

Professora 1

Na caracterizacdo ao tipo de atendimento, a professora 1 referiu ser ““atendimento
complementar” e é feito de forma individual e coletiva, mas o seu planejamento é feito
por aluno, ou seja, “PDI — Plano de Atendimento Individual”. Quanto a articulagdo do
Pedagogo no planejamento e pratica do AEE, ele faz o ““Assessoramento a sala de aula de
ensino regular” e a articulacdo do professor do AEE e professor da sala comum. Os
profissionais (ndo-docentes) que auxiliam nas atividades de vida diaria séo as cuidadoras.

Professora 2

Para a professora 2 o atendimento ocorre ““das duas formas. Quando puxando contetdos
da série — complementar; quando trabalho desenvolvimento e comunicacdo -
suplementar”. O atendimento € “individual e pequenos grupos (trés alunos)”, mas o
planejamento é individual. Segundo a professora 2 ““existe uma articulagdo com o
Pedagogo, professores e o Nucleo de Atendimento as Diferengas Humanas (NADH™’). No
que se refere a articulacdo do professor do AEE e professor da sala comum, os primeiros
prestam assessoria as salas comuns. Os profissionais (ndo-docentes) que auxiliam nas

atividades de vida diaria sdo cuidadores (3).

Professora 3

O atendimento é considerado complementar, pela professora 3. Quanto aos atendimentos,
a maioria € “individual, quando coletivo, no méximo quatro alunos”. Quanto ao
planejamento, ¢é individual. Sobre a articulacdo do Pedagogo no planejamento e pratica do
AEE, diz que o plano ““é feito pelo professor com acompanhamento do pedagogo e outros
profissionais (arteterapia, psicomotricidade)”. E, a articulacdo do professor do AEE e
professor da sala comum, “Essa articulacdo é feita pela pedagoga”. Quanto aos
profissionais (ndo-docentes) que auxiliam nas atividades de vida diaria dos alunos do
AEE, ““temos trés cuidadoras, instrutor de LIBRAS e intérprete”.
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Professora 4

Para a professora 4, o atendimento é complementar e o atendimento € individual e, apenas
as vezes, coletivo. Quanto ao planejamento, é individual. No geral, o planejamento “‘é
feito pelo professor com acompanhamento da pedagoga e outros profissionais™. A
pedagoga faz a articulagdo com o professor da sala comum. Os profissionais (néo-
docentes) que auxiliam nas atividades de vida diaria, dos alunos do AEE, sdo cuidadoras.

O AEE e Projeto Politico Pedagdgico da Escola Uberlandia

Professora 1

Conforme a professora 1, a sala do AEE estéa prevista no PPP da escola e a implantagdo do
AEE ocorreu em 2010, tendo como proposta, “atender alunos com algum tipo de
deficiéncia, oferecendo recursos que possibilitem ou diminuam as dificuldades em

relacdo a sua aprendizagem”. Alunos de outras escolas sdo atendidos quando necessario.

Professora 2

A professora 2 afirmou que a sala do AEE esté prevista no PPP da escola, e 0 ano de
implantacdo do AEE na escola foi 2010 (SRM), no entanto, o atendimento data de 1993.
Segundo a professora, esse ano [2012] a escola ndo esta atendendo alunos de outras
escolas, “mas ja atendeu. Havia a troca de informacdes, mandava relatérios para as

professoras da escola de origem™.

Professora 3

Segundo a professora 3, a sala do AEE esta prevista no PPP das escolas e 0 ano de
implantagcdo do AEE no municipio foi 1993. Perguntada se a escola atende a alunos de
outras escolas, respondeu que “‘sim, quando necessario e tendo disponibilidade de vagas,

atendemos”’.

Professora 4

Conforme a professora 4, a sala do AEE estd prevista no PPP da escola e o ano de
implantagcdo do AEE no municipio foi 1993. Perguntada se a escola atende a alunos de

outras escolas, respondeu que, “Atualmente ndo, mas, se necessario, atende”.
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O Professor do AEE na Escola Uberlandia

Professora 1

A professora 1 afirmou que as atividades pedagdgicas sdo organizadas semanalmente.
Quanto a avaliacdo, relatou que a mesma ocorre “através do diagnostico inicial e, dando
continuidade, durante todo o processo de execucdo do PDI e, finalmente, com o relatério
de fechamento™. Quanto a formacdo docente para atuar no AEE, refere-se a sua formacéo,
pos-graduacdo em Psicopedagogia, em Neuropedagogia e em Psicanélise, além de outros
cursos da area de Educacdo Especial. Destacou que professor elabora adaptacGes de
materiais e de curriculo individualmente, de acordo com as especificidades de seu
atendimento, mas que isso também ¢é feito em parceria. J4 o contato com os professores e
as familias, quanto ao uso dos materiais adaptados utilizados pelo aluno, ocorre através
das assessorias as salas de ensino regular e com demonstraces. Quanto aos limites que
tem enfrentado para a efetivacdo do AEE em sua atuacdo, destacou: a baixa assiduidade
dos alunos e a falta de parcerias com uma equipe multidisciplinar; quanto aos recursos,
ndo vé “nenhum limite, temos varios recursos. Os que ndo possuimos, nos
confeccionamos™; quanto as politicas publicas, “deixam excluidas algumas criancas que
necessitam de AEE, porque, de certa forma, engessou suas deficiéncias”. Os alunos
atendidos em sua sala do AEE possuem deficiéncia e TGDs. Afirma que a rede oferece
formagéo continuada/aperfeicoamento aos professores para qualificacdo do trabalho do
AEE, “Sim. Atende todos. Esta formacédo é oferecida pelo Nucleo de Apoio as Diferencas
Humanas (NADH)™.

Professora 2

Para a Professora 2, as atividades pedagdgicas sdo “planejadas semanalmente”. Quanto
as avaliagoes, afirmou que séo diferenciadas: “avaliacdo -
cognitiva/metacognitiva/comunicacionais — realizada pelo professor do AEE; motoras e
psicomotoras — realizada pelo professor de Psicomotricidade; e, interpessoais e afetivas —
realizadas pelo professor de Arte Terapia. As habilidades observadas s&o:
conhecimentos; dificuldades; intervencdo pedagdgica necessaria”. Quanto a formacédo
docente dos professores que atuam, responde que existe a “exigéncia de especializacéo:
primeiro em Educacdo Especial e outras Psicopedagogia”. A professora relatou que as
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adaptacBes de materiais e de curriculo sdo feitas “individualmente, a partir das
necessidades do aluno atendido™. Ja o contato com os professores e as familias, a respeito
do uso dos materiais adaptados utilizados pelo aluno, é feito para os professores das salas
comuns pelos professores do AEE durante a assessoria, sendo que as familias sdo
orientadas, quando necessario, pelo professor de AEE, professor da sala ou orientadores.
Quanto aos limites que o educador tem enfrentado para a efetivacdo do AEE quanto a sua
atuacdo, citou: a falta de expectativa dos pais/responsaveis/cuidadores com relacdo a
crianga, a falta de recursos financeiros das familias e a falta de parceria da area da saude;
quanto aos recursos, ‘“atualmente tem, mas confecciona muitos de acordo com a
necessidade”; quanto as politicas publicas: “Muito apoio a Educacgdo Especial, mas a
inclusé@o deveria ser mais abrangente. Os alunos atendidos em sua sala do AEE sao o0s
de baixa visdo. Quanto a formacdo continuada/aperfeicoamento aos professores para
qualificacdo do trabalho do AEE, esta é oferecida, “o CEMEPE oferece também aos
professores de sala comum. Existe a possibilidade™.

Professora 3

Conforme destaca a professora 3, as atividades pedagdgicas sdo organizadas
semanalmente. Quanto as avaliacdes dos alunos, sdo organizadas em um ““relatério anual
com base em informacbes diarias”. Quanto a formacdo docente dos professores que
atuam no AEE, referiu-se a sua formacdo, poOs-graduacdo Educacdo Especial e
Psicopedagogia. Quando perguntado se o professor elabora adaptacdes de materiais e de
curriculo individualmente ou com parceria, respondeu que em parceria. Com relacdo a
como ¢ realizado o contato com os professores e as familias, quanto ao uso dos materiais
adaptados utilizados pelo aluno, respondeu: “E realizado pela pedagoga junto a familia”.
No que se refere aos limites que o educador tem enfrentado para a efetivacdo do AEE, em
sua atuacdo, responde que nao ha; quanto aos recursos, ndao ha; quanto as politicas
publicas, “tempo para organizacdo do material; horario s6 para atender alunos, nao
havendo possibilidades para articulacéo; contra turno™. Os alunos atendidos em sua sala
do AEE sédo todos os que constituem o publico alvo do AEE, menos altas habilidades. A
formagéo continuada/aperfeicoamento aos professores para qualificacdo do trabalho do
AEE: “E oferecido, mas a frequéncia ndo é obrigatéria para o professor da sala

comum”.
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Professora 4

Conforme a professora 4, as atividades pedagogicas sdo planejadas “semanalmente” e a
avaliacdo é “anual com base em informacfes diarias”. Quanto a formacao dos professores
que atuam no AEE, respondeu sobre a propria formacéo, pés em Educacdo e Psicanalise e
em Educacéo Especial. Quando perguntado se o professor elabora adaptaces de materiais
e de curriculo (individualmente ou em parceria), respondeu que sim em parceria. Ante a
questdo sobre como é realizado o contato com os professores e as familias quanto ao uso
dos materiais adaptados utilizados pelos alunos, respondeu: “E realizado pela pedagoga”.
Quanto aos limites que o educador tem enfrentado para a efetivacdo do AEE em sua
atuacdo: ndo ha; quanto aos recursos: ndo ha; quanto as politicas publicas, respondeu que
sim, mas ndo entra em detalhes. Quanto aos alunos atendidos em sua sala de AEE séo
todos considerados publico alvo do AEE, menos altas habilidades. Diz ainda que a

formacdo continuada é oferecida “para o professor da sala comum”.

O AEE e o0 Espaco Fisico da Escola Uberlandia

Professora 1

Quanto aos recursos e equipamentos de apoio da escola, a professor 1 disse que sao
excelentes e complementa “temos a sala de recursos multifuncionais”. Segundo ela, o
espaco fisico é privilegiado e as condigcdes de acessibilidade no interior da escola sdo
excelentes. As salas estdo equipadas com materiais enviados pelo MEC, porém faltam

alguns itens.

Professora 2

Para a professora 2, 0s recursos e equipamentos de apoio sdo bons. Quanto ao espago
fisico, classifica como “bom espaco fisico”.

Professora 3

Quanto aos recursos e equipamentos de apoio, a professora refere que “sim, existem e sao
adequadas” e que o espaco fisico esta ok, assim como as condi¢des de acessibilidade no
interior da escola. Afirmou ainda que, como as salas estdo equipadas com materiais
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enviados pelo MEC, esté ok.

Professora 4

Quanto aos recursos e equipamentos de apoio para todo municipio, respondeu que
existem. Perguntada se o espaco fisico é adequado na escola, respondeu que sim.
Acrescentou que existem condicdes de acessibilidade no interior da escola e que as salas
estdo equipadas com materiais enviados pelo MEC.




253

APENDICE K - Observacg0es realizadas na Escola Maua

Obs. 1 - 2° Ano do Ensino Fundamental - Tarde

Marina — 8 anos — Diagnostico (Termo de Autorizacdo de Matricula e Compromisso
para o AEE): Deficiéncia Intelectual

Plano de Atendimento Individual deve priorizar:

- Desenvolvimento Psicomotor

- Linguagem e Comunicagao

- Desenvolvimento Cognitivo (raciocinio légico, percepc¢éo, atencdo, memdoria)
- Interacéo social e afetividade

Necessidades da aluna:

- atribuir significado a linguagem escrita como forma de comunicacao;

- ter garantido condi¢des de acesso e participacdo em todas as atividades que o curriculo
escolar propde.

Objetivos:

- organizar situagdes para que o aluno avance na fase do desenho;

- avancar na hipotese de escrita;

- estimular o raciocinio légico matematico;

- estimular a atencéo e a concentragéo.

Sala de Recursos Multifuncionais — Individual — Manha

A Professora atendeu Marina na SRM. A atividade do dia envolveu jogos no computador
(para trabalhar memdria e raciocinio). Marina jogou e a professora foi acompanhando e
fazendo intervencgdes. A parte a professora nos informou que Marina s6 fala com quem e
na hora que quer (denominaram o quadro de “mudez seletiva”) — sempre responde com
gestos, ndo articula uma palavra sequer no decorrer do atendimento. Segundo informou a
professora, Marina esta alfabetizada, mas tem defasagem e falta muito para a aluna
avancar tanto no ensino regular quanto no AEE.

Sala de Ensino Regular — 26 alunos - Tarde

Marina sentou na primeira carteira de uma sala que é ampla e arejada. A turma era
constituida por 26 alunos. Quem estava com a turma era uma professora que estava
substituindo a professora da turma, no 1° horario. A professora se ausentou por um
momento da sala, todos os alunos conversavam muito, Marina sé observava. Quando
retornou, a professora desenhou uma folha com pauta no quadro de giz, colocando o
cabecalho. Enquanto as criangas anotavam a atividade no caderno, a professora atendeu
Marina na carteira, orientando a atividade individualmente. Na sequéncia trabalhou a
rotina do dia: leitura do livro Cachinhos Dourados e os trés ursos, os alunos realizaram
algumas atividades e em seguida sairam para a aula de Educagdo Fisica. Observamos que
quando as criancas gritavam ou falavam muito alto Marina tapava os ouvidos com as
mdos. No dia seguinte, Marina ndo veio a aula — a professora titular da turma, falando a
respeito da aluna informou que a mesma ainda ndo esta alfabetizada e que ndo conversa
com ninguém na sala, nem mesmo com a professora — faz todas as atividades em caderno
especial, diferente dos demais — e ainda usa os livros do 1° ano do Ensino Fundamental.
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Obs. 2 — 1° ano do Ensino Fundamental — Tarde

Davi — 6 anos — Diagndstico (Termo de Autorizacdo de Matricula e Compromisso
para o AEE): Autismo - X Fréagil

Plano de Atendimento Individual deve priorizar:

- Desenvolvimento Psicomotor

- Linguagem e Comunicagao

- Desenvolvimento Cognitivo (raciocinio légico, percepc¢éo, atencdo, memdoria)

- Interacéo social e afetividade

Necessidades do Aluno:

-Tem dificuldade de organizagdo no espacgo, tempo, de localidade, lateralidade e
reconhecimento do esquema corporal;

-Necessita de um auxilio individual para a realizacdo das atividades propostas;

-Tem dificuldade na organizacdo das palavras para falar (ecolalia, fala enrolada de dificil
compreenséo);

- Tem dificuldade de socializagcdo com o proximo.

Objetivos

- Trabalhar com a organizacdo de tempo, espaco, localiza¢do, corpo humano, musica e
jogos que incentivem o desenvolvimento do menor;

- Quebra da barreira para aceitacdo do todo;

- Troca de carinho;

- Trabalhar a organizagéo do registro.

Sala de Recursos Multifuncionais — Individual — Manha

O trabalho foi realizado no computador com jogos de memodria (Davi executava por
tentativa e erro); outro jogo se referiu & letra inicial da palavra — sabia quase todas as
palavras — mas frente aquelas nas quais o desenho ndo esta muito claro, parava e ficava
esperando a mediacéo; Outras atividades realizadas: jogo de identificar palavras e figuras;
clicar no numero correto — quantidade de figuras dentro do baldo. Video: Galinha
Pintadinha.

Sala de Ensino Regular — 27 alunos, compareceram 18 - Tarde

Davi esta alfabetizado — na sala do ensino regular tem uma auxiliar que 0 acompanha nas
atividades. Davi sentou na 12 carteira, copiou a rotina e fazia as mesmas atividades que
toda turma. A professora colocou no quadro de giz o cabecgalho, a rotina do dia e as
atividades.

Davi fez a chamada (controle de frequéncia dos alunos da sala) e, na sequéncia levou o
livro a coordenagdo. Durante a atividade recorte - cole, a professora sentou-se de frente e
trabalhou com Davi individualmente. Davi apresentava dificuldade na coordenagédo
motora; tinha muita dificuldade para usar a tesoura; a pintura extrapolava os contornos do
desenho. A atividade consistia em pintar da mesma cor os desenhos com as silabas
referentes a uma determinada palavra — a seguir, recortar os quadrados, colar as silabas
referentes a palavra na linha e, depois, escrever a palavra na frente. O aluno realizou a
atividade de forma mais lenta e apresentava mais dificuldades que os demais alunos da
sala, suas figuras cairam por varias vezes a medida que foi fazendo os recortes. Explicou a
professora, que Davi sempre faz as mesmas atividades que os demais — mas afirmou néo
receber nenhuma orientacdo dos professores do AEE. O caderno de Davi é adaptado, tem
linhas mais largas (espago duplo) que o caderno comum.
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APENDICE L — Observagcdes realizadas na Escola Petropolis

Obs. 1 - 5°ano do Ensino Fundamental - Tarde

Ana - Diagnostico: Dislalia — Incluséo néo significativa
Antonio — Diagnostico: Dificuldade de Aprendizagem — Inclusdo néo significativa

Sala de Ensino Regular - 24 alunos

A turma ndo tinha alunos de publico alvo do AEE (Inclusdes do MEC), apenas inclusdes
ndo significativas, ou seja, alunos que apresentam caracteristicas que ndo se enquadram no
publico alvo definido pelo MEC. A professora colocou no quadro a Agenda do dia.
Leitura silenciosa

Copia

llustracédo

A professora mostrou-se tranquila, falando baixo, dirigia-se a turma calmamente, alunos
tranquilos, falando baixo, inclusive os que apresentavam as dificuldades relatadas.

Obs. 2 — 4° Ano do Ensino Fundamental - Tarde

Aline — Diagnéstico: Distarbio de Aprendizagem

Ari* - Diagnostico: TDAH (Cid F70)

Alana* - Diagnostico: TDAH - fisicamente parece ter 15/16 anos, com comportamento
infantilizado, inferior a idade cronoldgica.

Sala de Ensino Regular - 26 alunos

No quadro é colocada a Rotina do dia.

Leitura Compartilhada

Dever de casa

Atividade de Histéria: Quais sdo as trés festas tradicionais brasileiras de influéncia
portuguesa? Seguidas de outras trés questdes afins.

Apos o intervalo, atividade de Geografia

Turma falante, exigindo que toda hora a professora chamasse atencao, alunos dispersos,
andando pela sala. Aline, Ari e Alana copiaram apenas a 1% questdo proposta e nédo
responderam, ndo copiaram as demais questdes. Ficaram brincando, falando e né&o foi
solicitado que fizessem a atividade.

Conforme explicou a professora, sdo dadas atividades diferenciadas aos alunos apenas
quando ha a presenca de um estagiario na sala para acompanhar...

* alunos matriculados no AEE

Obs. 3—-1°ano do Ensino Fundamental - Tarde

Angelo — Diagnostico: TDAH

03/12-varias anotacdes (avaliagdes)

07/12-ndo reconhece letras

2° Bim.—ndo reconhece 0 nome

André* — Diagndstico: PC — Displegia Espastica (Cid G80) Cadeirante (AEE) - Precisa
de ajuda especial apenas para locomover sua cadeira.

03/12 — reconhece as letras

07/12 — forma fonemas
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2° Bimestre — Boa evolucao — reconhece o valor sonoro das letras

Abel — Diagnéstico: Deficiente Fisico - quadro de Hemiparesia Esquerda (predominancia
braquial devido a sequela isquémica) - apesar da deficiéncia fisica ndo € cadeirante.
03/12-ndo reconhece os fonemas; sem nenhuma noc¢éo de escrita; coloca qualquer letra—
nédo relaciona com o som;

07/12 — reconhece as letras e alguns fonemas;

2° Bim. — reconhece as letras e a maioria dos fonemas

Sala de Ensino Regular

Atividade: A Bagunca da Bruxa (nimeros na ordem crescente e antes/depois)

Além das avaliagdes junto com a turma, a professora faz um caderno de anotagdes — com
as falas com a mée, bilhetes e angustias (na experiéncia do dia-a-dia)

André e Abel participam normalmente das atividades

*Aluno matriculado no AEE.

Obs. 4 - 3° Ano do Ensino Fundamental - Tarde

Adriana - Diagnostico: Transtorno de Escrita - Transtorno de Leitura e Dislalia
Agata* — Diagnostico: Sindrome de Down — Disortografia — Dislexia

Sala de Ensino Regular - 25 alunos - seis inclusdes - uma do MEC - uma estagiaria

Agata estava na primeira carteira — proxima a professora — sem livro — ficou com a cabeca
recostada na carteira — ndo acompanhou as atividades — ficou brincando com seu estojo.
Atividade de Geografia— A populacdo do Municipio

A professora passou o “dever” no cadermno e foi conversando sobre as respostas com ela,
enguanto a turma anotava as respostas que foram feitas coletivamente no quadro de giz; A
professora orientou a estagiéria a ajudar Agata responder as duas primeiras questdes cujas
respostas eram mais concretas, “pois as demais ela ndo compreenderia” — para 0s demais
alunos todas as questdes para a Agata uma ou duas questdes. O ambiente da sala
(professores e alunos) era bastante tranquilo — todos falavam baixo.

* aluno matriculado no AEE

Obs. 5 - 29 Ano do Ensino Fundamental — Tarde

Adriano-Diagnostico: Foco disritmico tempo-pariental com alteracdo do comportamento
Alessandro* — Diagnostico: Autista - Sindrome Asperger (diagnostico a confirmar)
Sala de Ensino Regular - 2° Ano - 25 alunos — metade de uma sala comum

Alessandro — Muito desenvolto; veio nos receber na porta da sala cumprimentando-nos.
Pareceu muito integrado a turma. As atividades que realizava eram as mesmas que as dos
demais; executava todas as atividades sem ajuda. A professora contou que fez uma
sondagem (no inicio do ano letivo) para verificar se o aluno conhecia o alfabeto e ele leu o
alfabeto em inglés para a professora.

Atividades:

Leitura da lenda lara

Pintura do desenho — atividade

* aluno matriculado no AEE
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Obs. 6 — 5° Ano do Ensino Fundamental — Manha

Agnes — Diagnéstico: Dislexia

Sentava na metade da fila. Estava sozinha - Fazia a atividade proposta - Quase néo
conversava

Alda - Diagnostico: TDA

Alice* — Diagnostico: Dificuldade de Aprendizagem associada a questdes articulatdrias e
perceptivas — Faltou a aula no dia da observacao.

Alexandre — Diagnostico: Disritmia/ TDAH; Dificuldade em Leitura e compreenséo-
sentado a frente, junto a parede (carteira separada dos demais) precisava de um atrativo
(artes) para realizar a atividade — Ficava separado quando as atividades eram individuais —
quando eram em grupo, juntava-se aos demais alunos.

Alicia — Diagnéstico: Dislalia

Amanda — Diagnéstico: TDAH

Alvaro* - Diagndstico: Disortografia e Dislexia. Sentava na carteira da frente — maior
que os demais alunos da turma.

Sala de Ensino Regular

Turma conversava baixo, todos queriam distribuir materiais — parecia haver um acordo
para nao conversarem e/ou para falarem sussurrando (bem baixo) - contrato didatico na
parede.

No quadro de giz a agenda do dia e as atividades:

1) Leitura Silenciosa do texto A vitéria Régia - Autora: Valquiria Della Pozza

2) Leitura Individual

3) Linha e Entrelinha

Livro: Portugués (MEC) Aprender Juntos — 5° Ano — Adson Vasconcelos

Alvaro ndo conversava muito, apenas com a colega do lado (carteiras distribuidas aos
pares). Fazia a atividade proposta, embora pedisse auxilio aos colegas préximos.

Mesma atividade para todos os alunos da sala (atividade n. 3 da orientagéo) — a professora
orientava individualmente na carteira, quando solicitada.

Alice faltou a aula.

*Alunos matriculados no AEE

Obs. 7 - 2° Ano do Ensino Fundamental — Manha

Aurora - Diagnéstico: Epilepsia

Amadeu — Neuropatia Central com DI

Alex* — Diagnostico: Dislexia e TDAH — Foi para o AEE no periodo da tarde — antes foi
chamado pela coordenacdo — era participante do Projeto Aquarela no referido periodo.

Sala de Ensino Regular - Sala pequena (1/2 sala) — 26 alunos
Terminaram a atividade que faziam no caderno, anotaram a tarefa e sairam para o almogo.

Alex — Sala de Recursos Multifuncionais — Atendimento Individual

Trabalhando o Livro das Emocgbes — inquieto, falava o tempo todo, com a cabeca
recostada na mesa - Sem paciéncia, queria mudar de atividade a todo momento;
resmungava/cantarolava baixinho. Professora: “O que vocé sente quando alguém néo te
empresta um brinquedo?”” — Alex: “Eu pego™!

*Aluno matriculado no AEE




258

Obs. 8 - 1° Ano do Ensino Fundamental — Manha

Adam* Diagndstico: Dislexia e TDAH

Apolo* Diagnéstico: Paralisia Cerebral

Dados do caderno de registros: Apresenta dificuldades em copiar do quadro e em leitura.
No 2° bimestre — esta no nivel silabico, muito animado com a possibilidade de andar, fala
bem, é muito observador. No 3° bimestre - reconhece as vogais.

Sala de Ensino Regular

Na sala de ensino regular, realizaram a mesma atividade da turma do primeiro ano da
tarde do dia anterior - A Bagunca da Bruxa. A turma era grande, “29 alunos + um
cadeirante”, conforme descreveu a professora no seu caderno de registros. Tentaram
dividir a turma, mas ndo foi possivel ou como informou, ndo foi autorizado pela
Secretaria, uma solucdo foi colocar uma estagiaria. A aula transcorreu com tranquilidade
e, antes da saida para o almoco, era a hora do descanso — 5 minutos de cabeca abaixada.
Apolo - Na sala de ensino regular, mostrou-se alegre e muito atento — movimentava-se
com facilidade com sua cadeira. Foi 0 primeiro a sair para o almoco, auxiliado pela
estagiaria.

Adam na Sala de Recursos Multifuncionais — Tarde

Livro das emoces — diante de diversos desenhos de expressdes ou acgdes, a crianca devia
posicionar-se, desenhando o que sentia ou como se sentia diante da cena. A professora
explorava as emocg0es, 0s acontecimentos, a historia de vida do aluno, assim como, as
relacbes e vinculos do mesmo. O aluno respondeu as questbes, fazendo o que era
solicitado, mantendo-se tranquilo durante todo o atendimento.

*Aluno matriculado no AEE
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APENDICE M - Observac0es realizadas na Escola Uberlandia

Obs. 1 —4°ano do Ensino Fundamental — Manha

Lara — Diagnostico no Plano de Desenvolvimento Individual (PDI): Baixa Visdo e

atraso neuropsicomotor.

Plano de Atendimento Individual
Necessidades do educando: ndo apresenta defasagem de contetdos.

Definigdo de Metas:

com o seu préximo e com o

Areas de Conhecimento Objetivos Atividades

Linguagem Estimular a linguagem | Atividades variadas, jogos
como forma rica de | diversos, experiéncias
expressdo do pensamento, | planejadas, contacdo de
sentimentos e  desejos, | historias, producdes
desenvolvendo o | diversas, ler, ouvir e
fonoldgico, o vocabulario e | representar.

a sintaxe.

Memoria Estimular as modalidades | Atividades diversificadas
de memoria  sensorial, | que despertem o interesse
auditiva e visual, | do aluno pelos contetdos
propiciando a memorizagdo | importantes para a sua
da aprendizagem. vida.

Percepcao Propiciar ao aluno interagir | Desenvolver atividades

ladicas que permitam a

do aluno possibilitando a
sua localizagcdo no tempo e
no espagco.

ambiente que a cerca, | crianga sentir e diferenciar
através  de  estimulos | os estimulos sensoriais
sensoriais; percepcdo | listando e identificando
auditiva,  visual,  tatil, | todas as formas de
olfativa e gustativa. percepcao.
Pensamento/Motricidade | Desenvolver a motricidade | Atividades que

desenvolvam a percepcgéo
dos diversos espacos de
tempo: relégio, calendario,
musicas, brincadeiras e
jogos diversos.

SRM - Tarde — Individual

Lara — esta fazendo um treinamento com a Lupa Eletronica que, por enquanto, esta usando
apenas na SRM. Na sala de ensino regular, utiliza a “Pedra”, um tipo de lupa.

Faz a leitura do livro O ando Gigante com a lupa eletronica.

Na sequéncia, joga domind com os temas: meios de transporte e meios de comunicacao.
Lara aparenta bom nivel de concentracdo, disposicdo e boa memoria. E muito simpatica.

Sala de Ensino Regular — Manhé

Professora afirmou que as professoras do AEE prestam assessoria, embora acredite néo
precisar, ja teve até cinco inclusdes na sala — uma professora do AEE, a cada 15 dias, fica
por um tempo na sala para acompanhar as atividades e orientar. V& a inclusdo como boa




260

tanto para os alunos (Lara — baixa visdo e Jodo — baixa visdo) quanto para a turma. A
professora, geralmente, prepara o material ampliado para a Lara.

Aula de matematica

Exercicios de revisdo para a prova (quebra cuca) - Exercicios do livro

Obs: 2 — 4° ano do Ensino Fundamental

Jodo — Diagnéstico no Plano de Desenvolvimento Individual (PDI): Baixa Visdo

Plano de Atendimento Individual

Necessidades do educando — conteidos que ndo domina: leitura com fluéncia e
interpretacdo de textos longos.

Definicéo de Metas:

Areas de Conhecimento Objetivo Atividades

Linguagem Estimular o uso da leitura | Atividades lidico-
Aprimorar a ortografia e a | pedagdgicas que estimulem
formacé&o de conceitos a oralidade; jogos diversos;

estojo de letras; leituras

Memoria Estimular a memorizagdo | diversificadas.
de longo prazo

Percepgéo Estimular a  percepcdo | Quebra cabeca, dominds,

oferecendo situacbes de
desafios e diversas formas

global bingo, jogos de cartas.
Operacbes  matematicas,
Pensamento/Motricidade Estimular suas habilidades | desafios, jogos no

computador, trava lingua,
jogos de memoria, jogos de

de expresséo do | figura  fundo, poesias,
pensamento, selecdo, | rimas e jogos de sequencia
associacdo e representagdo | logica e encaixe.

de ideias.

Jodo - Sala de Ensino Regular — Manha

Sentava na primeira carteira, devia usar 6culos, mas tinha muita resisténcia, quase sempre
“esquecia”. Nesse dia esqueceu. Pedi a ele que viesse com os éculos no dia seguinte e,
quando estive na sala no dia seguinte veio correndo mostrar que estava de dculos. No dia
do atendimento no AEE, também estava com eles. Ndo necessita de material ampliado e
nem de caderno adaptado e nem do mesmo acompanhamento dispensado a Lara.

Jodo — Sala de Recursos Multifuncionais — Tarde

Leitura e Interpretacéo de textos

Uso do dicionéario sob a orientacdo da professora

Desenho sobre o tema da leitura (Habitante de outra Galaxia)

Escrever trés frases com palavras do texto, escolhidas pelo préprio aluno.
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Obs. 3 —-4° Ano do Ensino Fundamental

Daniel — Diagndstico no Plano de Desenvolvimento Individual: Retardo Mental Leve e
TDAH

Plano de Atendimento Individual

Necessidades do educando: Atencdo, concentracdo, memoria.

Definicéo de Metas

Areas de Conhecimento Objetivos Atividades

Linguagem Estimular a linguagem | Atividades variadas de
como uma forma rica de | leituras, contos, jogos
expressdo do pensamento, | diversificados, estojo de
desenvolvendo o sistema | letras e nimeros, situacdes
fonoldgico, vocabulario e | do cotidiano, mudsicas,
desenvolvimento da sintaxe | dominé de palavras, letras,

nas producdes escritas. imagens, producdes

escritas e orais...
Memoria Estimular 0 | Atividades ladicas que
desenvolvimento da| atendam a proposta de

mem@ria visual e auditiva | trabalho a ser desenvolvida
para reter conhecimento | com o aluno.
com significados.

Percepgéo Propiciar ao aluno o | Atividades com
desenvolvimento de sua| brincadeiras musicais,
capacidade perceptiva | jogos, descrever imagens,
visual e auditiva a interagir, | recortes, leitura, cores,
organizar e compreender o | desenhos, formas,
ambiente imediato. sequéncia, ouvir contar

historias.

Pensamento/Motricidade Estimular a organizacdo | Atividades diversificadas e
espacial e temporal do | criativas que permitam ao
aluno permitindo a | aluno perceber os diversos
vivéncia do corpo, | espacos de tempo, através
permitindo 0 | de jogos, bandinha, relégio,
desenvolvimento dos | calendério.

esquemas operatorios.
Sala de Ensino Regular — Manha - 24 alunos

A turma estava em alvoroco em razdo de uma seletiva para o programa soletrando. Nesta
sala Daniel sentava na fila proxima a janela, com apenas trés carteiras, ele ocupava a
segunda.

Aula de Literatura/Producéo de Texto — para fazer em casa (15 linhas)

Todos nds desejamos realizar alguma coisa na vida. Alguns desejos sdo possiveis de
realizar e outros sdo mais dificeis. Quais sdo nossos desejos? O que vocé gostaria de
realizar? Pense sobre 0 assunto e crie um texto com o tema: “O meu grande desejo €....”
Caderno com atividades coladas, aparéncia de caderno novo, quase todas as atividades em
branco. Permaneceu quase todo o tempo debrugado na carteira. O caderno tinha as
mesmas atividades da turma, no entanto, todas em branco.

Daniel ndo fez a atividade.
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Daniel - Sala de Recursos Multifuncionais — AEE e Arte Terapia — Tarde
Trabalhou com alfabeto mével — formando palavras referentes aos desenhos dos cartdes;
Formou as palavras: barata; rosa; ferro; depois a professora propds que separasse as

silabas;

Trabalho complementar — nimero de silabas — género
Trabalho com literatura — leitura de um livro

Foi possivel ainda observar Daniel no atendimento de Psicomotricidade Relaciona

|51

Breno - Diagndstico: Deficiéncia Intelectual
Bruno — Diagnostico conforme o Plano de Desenvolvimento Individual: Deficiéncia

Mental Leve*

Plano de Desenvolvimento Individual - Bruno
Necessidades do educando — contetdos que nao domina: leitura e escrita

Definigdo de Metas

Areas de Conhecimento

Objetivos

Atividades

Linguagem

Desenvolver um plano de
estimulacdo da linguagem
em trés aspectos:
desenvolvimento do
sistema fonoldgico,
vocabulario e da sintaxe.
Fornecer ao aluno
experiéncias de utilizagdo
da linguagem como forma

Transmitir mensagens,
bingos ortogréficos, jogos
de sequéncia de ideias,
frases, textos... Livros de
literatura e porta textos,
musicas, formacdo de
frases, textos, dramatizacao
das estorias produzidas,
cruzadinhas, caga palavras,

de expressao de | parlendas, bingos, jogos de
pensamentos, sentimentos e | sequéncia  l6gica, entre
desejos. outros.

Memoria Desenvolver e consolidar | Descricdo detalhada das
mecanismos através dos | histdrias lidas, produzidas
quais o conhecimento é| pela crianca e outras.
armazenado e recuperado, | Descrever cenas reais de
propiciando, assim, a|seu dia a dia, jogos de
apreensdo, retencdo dos | memoria, poemas,
conteudos importantes para | masicas...

a vida do aluno.
Percepcéo Vivenciar emogdes aceitas | Brincadeiras diversas, entre

socialmente procurando
compreender 0S porqués
daquelas que ndo séo
aceitas. Trabalhar todos os
aspectos das percepcoes:
visual, auditiva, gustativa,
olfativa, tatil. Favorecer o
desenvolvimento da
percepcdo auditiva, visual,
promovendo experiéncias
sensoriais em todos o0s
campos, permitindo a
interacdo constante com o

elas: do siléncio, sequéncia

ritmica, trava lingua...
Identificar ~ figuras  no
contexto, quebra-cabecas

diversos, completar partes
faltosas, jogo dos sete
erros, separacdo de objetos
por atributos.
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meio.
Pensamento/Motricidade Garantir 0 pensamento | Jogos e  Dbrincadeiras
matematico, possibilitando | diversas, utilizagdo do
estabelecer o maior numero | material ~ dourado no
de relagdes possiveis entre | individual, coletivo,
objetos,  situagbes  ou | organizacdo de jogos de
pessoas. Desenvolver | mesa, baralho s6 pode 10,
atividades que estimulem a | 21...; no patio...

construcao do
conhecimento.

Bruno e Breno - Sala de Recursos Multifuncionais - AEE — Atendimento Coletivo -
Manha

Trabalho coletivo, leitura do conto O Menino que foi ao Vento Norte - Bia Bedra

Fizeram a leitura encenada (professor — narrador; Breno — vento norte; Bruno — menino).
Na sequéncia, ouviram o conto.

Bruno atento, participativo, sério — apresentou bastante dificuldade na leitura.

Breno (chegou a escola em agosto): nervoso, ansioso, resistente, o tempo todo resistia a
participar. Ficou o tempo todo tentando se justificar.

Sala de Ensino Regular - Tarde
Aula de matematica (Operacdes)

Bruno — sentado na primeira carteira, fileira do meio — ficava bem préximo a mesa da
professora e do quadro.

Professora fez uma atividade de secretaria enquanto a turma fazia a leitura do diagndstico
(avaliacdo) de Portugués. — atividades que fizeram no inicio do ano, faziam novamente
para que a professora possa avaliar a evolugéo.

Professora: deu orientacGes para uma aluna (que faltou no AEE) e que chegou naquele
momento (estava na orientacdo justamente falando sobre a falta no AEE no periodo da
manha). Deu orienta¢cdes na mesa a outros alunos que solicitaram.

Aula de Geografia — revisao para prova, contetdo do 4° bimestre

Sinais de Transito

Conforme relatou a professora, 0 Bruno sempre faz as mesmas atividades com toda a
turma, mas apresenta algumas dificuldades especificas que sdo trabalhadas (leitura/escrita)
*Foi mantida a terminologia usada no PDI.




