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Elogio da dialética

A injustica avanca hoje a passo firme;

Os tiranos fazem planos para dez mil anos.

O poder apregoa: as coisas continuarao a ser como Sao
Nenhuma voz além da dos que mandam

E em todos os mercados proclama a exploracéao;

isto € apenas 0 meu comeco.

Mas entre os oprimidos muitos ha que agora dizem
Aquilo que nds queremos nunca mais o alcancaremos.

Quem ainda esta vivo ndo diga: nunca

O que é seguro ndo é seguro

As coisas ndo continuardo a ser como sao

Depois de falarem os dominantes

Falardo os dominados

Quem pois ousa dizer: nunca

De quem depende que a opressédo prossiga? De nos
De quem depende que ela acabe? Também de nos

O que é esmagado que se levante!

O que esta perdido, lute!

O que sabe ao que se chegou, que ha ai que o retenha
E nunca sera: ainda hoje

Porque os vencidos de hoje sé&o os vencedores de amanha.

Bertolt Brecht



RESUMO

O Plano Nacional de Educacao estabelece que é preciso realizar estudos para monitorar
e acompanhar as metas das politicas educacionais. Nesta direcdo, o presente estudo €
parte de um projeto matriz que teve como meta empreender uma avaliacdo
multidimensional, envolvendo diferentes atores da politica educacional de inclusdo
escolar em contexto municipal. Fundamentado na Abordagem do Ciclo de Politicas e no
estado da arte dos estudos com familias e sobre a politica de incluséo escolar, seu objetivo
consistiu em analisar a politica de inclusdo escolar, no contexto de um municipio, pela
Otica das familias de estudantes do Publico-Alvo da Educagdo Especial (PAEE).
Adotamos um delineamento multimétodo, com vistas a triangulacdo dos dados
provenientes de entrevistas com familias, analise do contexto de producdo de textos (da
politica nacional e local) e do contexto de influéncia do municipio. A anélise dos
documentos indicou uma politica nacional pautada no enfraquecimento do papel do
estado em que os direitos silenciados das minorias, com énfase na terceirizacdo dos
servicos de apoio a escolarizacao de estudantes PAEE. No municipio, observamos forte
influéncia da parceria entre poder publico e instituicdo especializada filantropica. Para
completar a analise da politica foram entrevistados 67 familiares de estudantes PAEE que
frequentavam sete escolas da rede municipal, utilizando questionério inserido em
plataforma para survey em tablet. As respostas dos participantes, transformadas em dados
quantitativos, produziram indices, numa escala de Zero a Dez, que permitiram estimar a
qualidade da politica. As respostas dos familiares, a 55 itens, foram agrupadas em 19
indicadores e em quatro grandes eixos e balizaram a anélise da qualidade da politica de
inclusdo escolar pelos familiares. O indice geral da avaliacdo da politica de incluséo
escolar pelos familiares foi de 6,2 (bom). indices gerais das escolas variaram de 5,1
(regular) a 7,8 (bom), evidenciando discrepancia na avaliacdo da qualidade pelos
familiares entre escolas e desigualdade dos efeitos da politica de um mesmo municipio.
A andlise comparativa entre 0s quesitos evidenciou boa qualificacdo do servigo de apoio
especializado para estudantes PAEE (7,6-bom), das relacbes pedagogicas e sociais de
alunos PAEE e seus familiares com as escolas (7,1-bom) e menos positivas na
infraestrutura das dependéncias (6,0-regular) e na cultura e organizacgao (4,1-regular)
dessas escolas. Concluimos que embora os indices dos servicos de apoio ofertados e das
relacfes pedagogicas e sociais fossem considerados bons, a cultura de participacdo e
organizacdo das escolas precisam melhorar. Caso o conhecimento dos familiares sobre
politica fosse ampliado, isso poderia muni-las de um saber qualificado para influenciar
mais no campo de recontextualizacdo pedagdgica e, assim, produzir narrativas
alternativas que contribuiriam para avancar nos efeitos da politica em reduzir
desigualdades histdricas e promover justica social. Esperamos que o presente estudo
possibilite 0 monitoramento das politicas educacionais que deem voz as familias de
estudantes PAEE.

Palavras-chave: Educagdo Especial. Inclusdo Escolar. Avaliacdo de Politica.
Indicadores. Familias de estudantes publico-alvo da educagéo especial.



ABSTRACT

The National Education Plan establishes that it is necessary to carry out studies to track
the goals of educational policies. In this sense, the present study is part of a matrix project
that aimed to undertake a multidimensional assessment, involving different actors of the
educational policy of school inclusion in a municipal context. Based on the Policy Cycle
Approach, and the state of the art of studies with families and the school inclusion policy,
the objective of this study was to analyze the school inclusion policy in the context of a
municipality from the perspective of the families of students with special educational
needs (SEN). It was adopted a multimethod design with a view to triangulate data from
interviews with families, analyze the context of text production (national and local
policy), and the context of influence of the municipality. The analysis of the documents
indicated a national policy based on the weakening of the role of the State in which the
rights of minorities are silenced with an emphasis on outsourcing services to support the
schooling of SEN students. In the municipality, there was a strong influence of the
partnership between public authorities and a specialized philanthropic institution. To
complete the policy analysis, 67 family members of students with SEN, who attended to
seven different municipal schools were interviewed, using a questionnaire within a survey
platform applied trough a tablet. The family members' responses to 55 items, grouped
into 19 indicators and four major axes marked the analysis of the quality of the school
inclusion policy by the family members. The general index for the evaluation of the
school inclusion policy by family members was 6.2 (good). School indexes ranged from
5.1 (regular) to 7.8 (good), showing a discrepancy in the evaluation between schools by
family members and inequality in the effects of the policy of the same municipality. The
comparative analysis between axes showed a good evaluation of the specialized support
service for students with SEN (7.6-good), the pedagogical and social relations of students
with SEN and their families with schools (7.1-good), but less positive evaluations were
found in the facilities infrastructure (6.0-regular), and in the culture and organization (4.1-
regular) of these schools. We conclude that although the rates of support services offered
and the pedagogical and social relations were good, the culture of participation and
organization of schools need to improve. If family members' knowledge of politics
expanded, this could provide them with qualified knowledge to influence more in the field
of pedagogical recontextualization and, thus, produce alternative narratives that would
contribute to advancing the effects of educational policies in reducing historical
inequalities and promoting social justice. We hope that the present study will enable the
monitoring of educational policies that will give voice to the families of SEN students

Keywords: Special Education. School inclusion. Policy Evaluation. Indicators. Families
of Students with Special Needs.
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APRESENTACAO

Fui influenciada a gostar da area educacional e escolar desde pequena, pois minha
tia paterna e madrinha Daisy Cantarelli Zonetti e minha tia avé paterna Aracy Garcia
Gongcalves foram professoras alfabetizadoras da rede de educacao basica no municipio de
Aracatuba e Marilia, respectivamente. Algo que me marcou muito, da minha tia avd, foi
que ela oferecia em sua casa, no periodo contrario ao da aula, reforco aos estudantes que
ndo aprendiam e era uma pessoa incrivel, muito querida e respeitada no cenario escolar.

Assim que conclui o ensino médio, pensei em seguir uma profissdo em que eu
pudesse ensinar, ouvir e apoiar as pessoas, pois gostava de escutar suas historias de vida.
Estava em dlvida sobre qual curso escolher e acabei prestando vestibular para Psicologia.

Com o desejo concretizado, a minha trajetdria académica seguiu e durante minha
graduacdo em Psicologia, a area da Educacdo sempre fez mais sentido. No terceiro ano
desenvolvi um Projeto de Extensdo, sob orientacdo da Profa. Mariana Garbin, numa
Escola Municipal de Educacdo Infantil denominada “Alice Couto”, no municipio de
Aracatuba. Ao fazer meu diario de campo, anotava todas as observagdes do processo de
desenvolvimento infantil e da relacdo professor-aluno, trabalho que me encantou muito.

As Atividades Complementares (ATCs) junto aos professores eram 0s momentos
em que eles verbalizavam sobre suas principais dificuldades com os estudantes. A
Diretora Carmen me encantava a cada dia com suas ideias e motivagdes para trazer a
familia para dentro da escola e, para isso, desenvolvia varias acdes para esta aproximacao.
Uma vez que as criancas da localidade permaneciam sob os cuidados das avos, a escola
desenvolveu um Projeto chamado “Cha com a Vové”, uma espécie de bate papo para
acolher e trazer as familias para dentro da escola.

Assim que conclui a graduacdo em Psicologia, entre os varios trabalhos que
desenvolvi, fui aprovada em concurso para atuar como Psicdloga do Centro de Referéncia
de Assisténcia Social - CRAS de um municipio do interior do Parana chamado Boa
Esperanca-PR. Nesta época, 0 municipio tinha convénio com o municipio de Janiopolis-
PR e eu, enquanto Psicéloga, era a responsavel por fazer as avaliacdes para elegibilidade
e acompanhamento dos diagnosticos dos estudantes do Puablico-Alvo da Educagéo
Especial (PAEE) de Boa Esperanca matriculados e frequentando a APAE dessa outra
cidade. Essa oportunidade possibilitou o0 meu contato com as familias e com os estudantes

e tive a oportunidade de acompanhar, também, as oficinas e terapias la desenvolvidas.
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Depois disso, passei ho concurso para psicéloga escolar na Secretaria Municipal
de Educacéo de Aracatuba e, como parte da equipe multidisciplinar, tive a possibilidade
de contribuir com a equipe de avaliacdo para a elegibilidade dos estudantes PAEE. Aos
poucos, fui assumindo novas demandas para contribuir de modo mais coletivo com o0s
profissionais, professores, demais atores do contexto escolar e as familias.

Paralelamente, atuei na Universidade como psic6loga do Nucleo de Atendimento
ao Discente — NAD, onde tive contato com estudantes que apresentavam demandas
emocionais e/ou transtornos funcionais da aprendizagem e que mostravam resisténcias
em continuar com os estudos de graduacao pelos mais variados motivos.

Posteriormente, ingressei no mestrado em Psicologia do Desenvolvimento e da
Aprendizagem da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”.
Inicialmente, como aluna especial, tive a honra de participar de uma disciplina chamada
“Familias ¢ outros agentes educativos” com a Professora Dra. Ligia Melchiori. Nesta
época, eu me encantei com a area académica e, efetivamente, decidi que iria participar do
processo seletivo do mestrado. No ano subsequente, ingressei no mestrado sob orientacdo
da Prof.2 Lucia Leite e fui convidada a fazer parte do Projeto do Observatério da Educacéo
— OBEDUC, desenvolvendo uma pesquisa proveniente deste projeto intitulada de
“Avaliagdo das contribui¢des da Acessibilidade no Ensino Superior de Pés-Graduagao™.
Neste momento, me aproximei de estudantes com deficiéncia que cursavam a Pds-
Graduacao Sricto Sensu. Foi uma experiéncia incrivel dar voz a esses alunos! Também
participei das reunides do Grupo de Pesquisa em Deficiéncia e Inclusdo — GEPDI na
UNESP de Bauru, liderado pela Prof.2 Ldcia Leite e pela Prof.2 Sandra Eli Sartoretto
Martins.

Desde a época do mestrado, iniciei como docente do curso Psicologia e Pedagogia
na regido de Aracatuba, nos quais tive a oportunidade de ministrar disciplinas voltadas
para: Psicologia e Inclusdo, Processos Psicologicos Basicos, Psicologia do
Desenvolvimento 11, Psicologia do Desenvolvimento e Ciclo Vital e Supervisdo de
Estagio em Psicologia Escolar.

No final do mestrado, estava inquieta querendo continuar 0s meus estudos e,
incentivada por minha orientadora Prof.2 Lucia, fiz o processo seletivo do Doutorado na
UFSCar. Tive a felicidade de ser selecionada e ser orientada pela Prof.? Dra. Enicéia
Gongalves Mendes e, consequentemente, participar do Grupo de Pesquisa “GP-
FOREESP — Grupo de Pesquisas sobre Formacgdo de Recursos Humanos e Ensino em

Educagao Especial”.
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No inicio do Doutorado, desenvolvi uma pesquisa, na disciplina de estudos
avancados, sob orientagdo da Prof.2 Dra. Maria Amélia Almeida, com os estudantes com
deficiéncia no ensino superior da UFSCar e outras universidades publicas, como a USP e
a UNESP. Neste trabalho, mapeamos os estudantes com deficiéncia e aplicamos a Escala
de Satisfacédo e Atitudes - ESA para medir a satisfacdo destes junto a estas Instituicoes de
Ensino Publico.

No decorrer do Doutorado, participei de um estudo encomendado pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - INEP intitulado
“Avaliagdo da Qualidade da Educacao dos Estudantes do Publico-Alvo da Educacao
Especial”, o qual foi coordenado pelas professoras Cristina Lacerda e Enicéia Gongalves
Mendes. Decorrente deste projeto, produzimos 12 instrumentos, na forma de
questionarios fechados, para avaliar a politica a partir da 6tica de varios atores e, dentre
0s varios instrumentos, contribui na elaboracdo do instrumento voltado para a Equipe
Multidisciplinar.

Concluidos os instrumentos, a Prof.2 Enicéia desenvolveu um projeto para testa-
los e aprimora-los para analisar politicas de inclusdo escolar na perspectiva de diferentes
atores no contexto de um municipio. O projeto foi financiado pela FAPESP e eu atuei,
inicialmente, como bolsista de Treinamento Técnico (TT-1Il) e, posteriormente, no
projeto da presente tese, que € um recorte deste Projeto Matriz, o qual se refere a analise
da politica na perspectiva de familiares de estudantes do PAEE escolarizados em classes
comuns de escolas regulares.

Destaco, portanto, o Projeto Matriz que permitiu aperfeicoar 0s varios
questionarios de avaliacdo e acompanhamento da politica de incluséo escolar na 6tica de
diversos atores e, no caso o presente estudo, também contribuiu para o aprimoramento e
aperfeicoamento do instrumento destinado as familias. Através do projeto matriz, foi
possivel avaliar multidimencionalmente a politica de inclusdo escolar e, nesse panorama
mais amplo, interpretar as respostas das familias dos estudantes PAEE.

Desse modo, o presente estudo foi desenvolvido no &mbito do GP-FOREESP que
integra as atividades de ensino, pesquisa e extensdo de alguns docentes, estudantes de
varios cursos da Graduacdo e da Pos-Graduacdo em Educacdo Especial da UFSCar.
Instituido em 1997, o grupo completou 23 anos de producgéo de pesquisas com o intuito
de contribuir com o processo de universalizagcdo do acesso e melhoria da qualidade do
ensino oferecido aos estudantes do PAEE. Atualmente, a tematica da inclusdo escolar tem

sido priorizada, entre outros motivos, porque parte-se do pressuposto de que a construgédo
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de sistemas educacionais inclusivos seria a estratégia para melhorar o equacionamento do
problema do escasso acesso a escola e da baixa qualidade dos servigos educacionais no
pais.

Quanto a tematica da inclusdo escolar, na atualidade, o pesquisador da area pode
verificar que o termo "inclusdo" acomoda vérios significados. Num dos extremos,
encontram-se aqueles que defendem a colocacédo de todos os estudantes, independente do
grau e tipo de impedimento, apenas e unicamente na classe comum da escola proxima a
sua residéncia e a eliminacéo total do atual modelo de prestacdo baseado num continuum
de servicos de apoio de ensino especial. No outro lado, encontram-se aqueles que utilizam
0 termo apenas para rebatizar as préaticas ja existentes (MENDES, 2006).

A posicdo do GP-FOREESP ¢ a de que a politica de inclusdo escolar é um
imperativo moral e legal para o sistema brasileiro e, sendo essa uma questdo de valor, o
momento agora para a pesquisa é de como implementar e aperfeicoar e ndo de questionar
sua validade. Entretanto, traduzir a inclusdo escolar das leis, dos planos e inteng¢des para
a nossa realidade requer producdo de conhecimento e préatica e essa é uma tarefa para a
pesquisa cientifica, mais especificamente, para as universidades brasileiras.

O grupo considera, ainda, que o futuro da politica de incluséo escolar em nosso
pais dependerd de um esforco coletivo, que obrigard uma revisdo da postura de
pesquisadores, politicos, prestadores de servicos, familiares e individuos em situacéo de
deficiéncia para trabalharem em direcdo a uma meta comum, que seria a de garantir uma
educacédo de melhor qualidade para todos.

Particularmente em relagdo aos estudos tendo como alvo as familias de estudantes
com deficiéncias, ao longo do tempo, o0 GP-FOREESP acumulou um histérico de 12
estudos concluidos, os quais podem ser agrupados em quatro linhas de investigacdo que
retratam as mudancas nos focos de interesse do grupo ao longo de sua trajetoria.

O primeiro estudo visou estimar o impacto da ndo escolarizacdo por meio do
conhecimento do cotidiano de familias de individuos adultos severamente prejudicados
que, praticamente, ndo frequentaram escolas (MEIADO, 1998). O estudo mostrou que o
impacto negativo da ndo escolarizagdo era devido a auséncia de rede de suportes e
servigos. Entretanto, esta linha de investigagédo logo foi descartada em funcao do avango
da producéo de evidéncias denunciatdrias em estudos com metas mais propositivas.

Considerando a pouca relevancia dada a voz das familias, a segunda linha de
investigacdo perseguida pelo grupo foi a de conhecer as percepcdes e opinides das

familias sobre o tipo de escolarizacéo que desejavam para seus membros com deficiéncia
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(SOUSA, 1999; CASTELLS, 2003; LIMA, 2009; CONSONI, 2010, BATISTA, 2014).
Tais estudos evidenciaram que nem sempre 0 desejo e as expectativas das familias eram
considerados na definicdo das politicas educacionais, principalmente, quando a questéo
envolvia a importante decisdo de poder optar pelo tipo de escolarizacdo para seus
membros com deficiéncias. Adicionalmente, os estudos apontaram a necessidade de
desenvolver programas de formacdo voltados para as familias e o interesse do grupo
passou a ser investigar de que natureza seriam tais programas.

A terceira linha de investigacdo do grupo visou conhecer as necessidades e
expectativas de atendimento para as préprias familias em programas educacionais
envolvendo a parceria colaborativa entre familias e escolas (SILVA, 2004; SILVA,
2007). Tais estudos ofereceram ao grupo alguns subsidios para o desenvolvimento de
programas de intervencdo voltados aos familiares.

Na sequéncia desta agenda de investigagcdo foram conduzidos quatro estudos de
tese de doutorado e pds-doutorado que visaram a desenvolver, executar e avaliar
programas de intervencdo com familias, na tentativa de construir estudos mais
propositivos, utilizando desenhos que permitissem fazer pesquisas com as familias e, néo,
sobre elas (MARTINS, 2006; SILVA, 2010; ARAUJO, 2011).

O presente estudo inaugura uma nova linha que visa a dar protagonismo as
familias de estudantes do PAEE em processo de analise da politica de escolarizacao de
estudantes em classes comuns de escolas regulares, com a finalidade de produzir
indicadores para monitorar avangos na garantia do direito a educacdo dessa parcela da

populagéo escolar.
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INTRODUCAO

O modo como a escola foi e esta organizada ndo vem promovendo justica social
e os indicadores educacionais evidenciam, em pleno Século XXI, que no caso dos
Estudantes do Publico-Alvo da Educacio Especial (PAEE) !, tem sido dificil garantir o
ingresso, a permanéncia, bem como, a equiparacdo de oportunidades nos ambientes
escolares para que eles possam ter acesso ao conhecimento.

Tal patamar necessita de um olhar atento com vistas a romper com a exclusao da
diferenca nos contextos escolares. Para que se construa uma sociedade mais justa e
democratica hd que se proporcionar planejamento e monitoramento continuo dos
resultados das politicas educacionais (CAPELLINI; MENDES, 1995). No tocante a
escolarizacdo estudantes PAEE Mendes (2010, p. 106-107) postula que “[...] a grande ¢
conjunta luta é a de como construir uma escola brasileira publica de melhor qualidade
para todos, e a0 mesmo tempo, garantir que as especificidades da populacédo alvo da
educacdo especial sejam respeitadas”.

A partir da andlise do percurso historico da Educacdo Especial no Brasil, Pletsch
et al. (2018) indicaram a violacdo de aspectos legais de convivéncia democratica e
defenderam uma educacdo mais inclusiva, tendo como pratica continua a justica social, o
que se apresenta como principio para o rompimento de obstaculos representados por
barreiras atitudinais, crucial para a defesa da democratizagéo, da convivéncia social e da
valorizacdo da diferenca.

O presente estudo parte do principio de que as familias podem e devem assumir
maior visibilidade nas politicas e, no caso das politicas educacionais, a participacdo deve
ocorrer desde o processo de elaboracdo até a avaliacdo das politicas. No caso de
estudantes PAEE, as familias devem estar diretamente conectadas com a escola, de
maneira a assumir parcerias importantes no processo educacional. Nesse sentido, buscou-
se, incialmente, analisar como a familia do PAEE vem sendo contemplada nos
documentos oficiais do governo federal que regem as diretrizes do sistema nacional de
educacéo.

O artigo 214 da Constituicdo Federal de 1988 previu a implantacdo dos Planos

Nacionais de Educacéo e a Emenda Constitucional (EC) n°® 59/2009 estabeleceu a duracéo

1 Utilizou-se denominagdo do Publico-Alvo da Educacao Especial (PAEE) a partir da Politica Nacional de
Educacdo Especial na perspectiva da Educacao Inclusiva (2008) a qual define o publico-alvo como alunos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo (BRASIL,
2008a, p. 14).
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decenal para esses planos com o objetivo de articular com o sistema nacional de educacéo,
em regime de colaboracgdo; além de definir diretrizes, objetivos, metas e estratégias para
assegurar a manutencéo e o desenvolvimento do ensino, em seus diversos niveis, etapas
e modalidades, por meio de acbes integradas das diferentes esferas federativas.
Consequentemente, os planos decenais dos entes federados (unido, estados e municipios)
devem contribuir para apoiar a escolarizagdo dos estudantes PAEE nas escolas comuns
(BRASIL, 2001a).

O Plano Nacional de Educacdo de 2001, aprovado pela Lei 10.172/2001
(BRASIL, 201a) e a Resolugédo n° 2/2001 do Conselho Nacional de Educacdo (BRASIL,
2001b), artigo 7, indicaram que o Atendimento Educacional Especializado (AEE) deveria
ser realizado em escolas comuns, independente da modalidade de ensino. A referida
Resolucdo teceu em seu texto o modus operandi com que as classes comuns promovam

a organizacdo, dando destaque ao papel das familias:

i) sustentabilidade do processo inclusivo, mediante aprendizagem cooperativa
em sala de aula; trabalho em equipe na escola e constituicdo de redes de
apoio, com a participacao da familia no processo educativo, bem como de
outros agentes e recursos da comunidade (grifo nosso) (BRASIL, 2001b, p.
47-49).

Em 2008, o Ministério da Educacdo (MEC), por meio da extinta Secretaria de
Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo — SECADI, aprovou a
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (PNEE-
El) (BRASIL, 20118a), cujo marco regulatorio foi a democratizacdo da escola vivida pelo
paradoxo inclusdo/exclusdo, uma vez que os sistemas de ensino continuavam excluindo
individuos caracterizados como diferentes dos padrées homogeneizadores. A légica da
PNEE/EI (BRASIL, 20118a) era 0 acompanhamento dos avangos dos estudantes PAEE,
levando em consideracdo as lutas sociais, com vistas a constituir politicas publicas que
fossem capazes de propiciar qualidade a todos os estudantes.

A PNEE/EI (BRASIL, 20118a) foi pautada na visdo dos direitos humanos, ao
reconhecer as diferencas e a participacdo dos sujeitos, as quais sdo provenientes de
interpretacdes dos mecanismos e processos de hierarquizacdo da sociedade que produzem
desigualdades. Coadunada com outros dispositivos documentais técnicos, resolucdes,
normativas, decretos e orientag0es e um de seus objetivos foi proporcionar e oportunizar
que a familia participasse da elaboracdo das politicas, orientando os sistemas de ensino a

inclui-las no processo. No arsenal da PNEE/EI, os professores, tanto o professor comum
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como o do AEE?, que também s&o atores, devem possibilitar a participacdo da familia no
ambiente escolar. Nas diretrizes da PNEE-EI (BRASIL, 2008a) esta previsto o AEE,

definido como:

[...] o atendimento educacional especializado identifica, elabora e organiza
recursos pedagdgicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a
plena participagdo dos estudantes, considerando as suas necessidades
especificas. As atividades desenvolvidas no atendimento educacional
especializado diferenciam-se daquelas realizadas na sala de aula comum, ndo
sendo substitutivas a escolarizacdo. Esse atendimento complementa e/ou
suplementa a formacéo dos estudantes com vistas a autonomia e independéncia
na escola e fora dela (BRASIL, 2008a, p. 16).

Professores especializados também sdo apontados como atores na interlocucéo da
atuacdo da familia, uma vez que texto da PNEE/EI (BRASIL, 2008a) normatizada pela
Resolucdo CNE/CEB n° 04/2009, artigo 13, paragrafo VI, apresentou como seu dever
“orientar [...] familias sobre recursos pedagdgicos e de acessibilidade utilizados pelo
aluno” (BRASIL, 2009a, p. 03), texto tambeém ratificado no Manual de Orientag&o:
Programa de Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais (BRASIL, 2010a).

As Diretrizes da Resolucdo do CNE/CEB n° 4/2009 (BRASIL, 2009a), no art. 5°,
indicam que o AEE deve ser realizado, prioritariamente, nas salas de recursos
multifuncionais (SRM) da escola em que o estudante estivesse matriculado ou em outra
escola, em turno inverso ao da escolarizagdo e, em hipotese alguma, poderia ser
substitutivo a sua frequéncia as classes comuns. Além disso, diversos dispositivos legais
viabilizaram que o AEE pudesse ser realizado por convénios firmados com instituicGes
comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos (BRASIL, 2009a;
BRASIL, 2010a; BRASIL, 2011c; BRASIL, 2013a; BRASIL, 2014a).

Com a aprovacao da Lei 12.764/2012, iniciou-se um movimento para promover a
intersetorialidade nas politicas, em especifico, para 0 acompanhamento dos estudantes
com Transtorno do Espectro Autista—TEA. Destaca-se na referida legislacdo, o fato de
que a familia deve participar no acompanhamento da avaliagdo das politicas publicas e
pedagdgicas com vistas a lutar pela participacdo desta populacdo em todo o sistema de
ensino (BRASIL, 2012a).

Em junho de 2014 é aprovada a Lei n° 13.005 referente ao Plano Nacional de

Educagdo — PNE, com 20 metas a serem atingidas nos proximos dez anos (2014-224)

2 O professor do AEE “acompanha e avalia a funcionalidade ¢ a aplicabilidade dos recursos pedagogicos e
de acessibilidade na sala de aula comum e nos demais ambientes da escola considerando os desafios que
estes vivenciam no ensino comum, os objetivos do ensino e as atividades propostas no curriculo, de forma
a ampliar suas habilidades, promovendo sua aprendizagem” (BRASIL, 2015a, p. 171).
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(BRASIL, 2014a). Essas metas atendem a cinco diretrizes, a saber: superacdo das
desigualdades educacionais, promog¢do da qualidade educacional, valorizagdo dos(as)
profissionais da educacdo, promoc¢do da democracia e dos direitos humanos e
financiamento da educacao.

O PNE atual (BRASIL, 2014a) ¢é apontado como referéncia para a construcao e
acompanhamento dos planos de educagdo estaduais e municipais. A legislacdo impde,
ainda, que, no primeiro ano de vigéncia do PNE, estados e municipios deveriam elaborar
ou adequar seus proprios planos em consonancia com o texto nacional.

O documento “Orientagdes para Implementacdo da Politica de Educagio Especial
na Perspectiva da Educagao Inclusiva” (BRASIL, 2015a) trouxe como foco iniciativas da
gestdo para possibilitar a aproximacdo das familias no contexto escolar. Problematizou
sobre os meios, pelos quais MEC poderia promover orientagcdes aos sistemas municipais
e estaduais de educacdo, com a finalidade de orientar as familias dos estudantes PAEE no
que tange a construcao de um relacionamento com foco na sensibilizacdo e informacao,
em virtude de possibilitar: “[...] interface com a familia [...] como uma das estratégias
para a garantia do pleno acesso, participacéo e aprendizagem das pessoas com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao” (BRASIL,
2015a, p. 75). O documento postula que deve haver incentivo da esfera federal junto aos
estados e municipios, mas o proprio documento ndo especifica as orientacdes e
normativas de como se daria esta aproximacao.

Em sintese, a partir da analise de documentos oficiais, na forma de legislaces,
prescricOes e inser¢des para influenciar a pratica nos micros contextos, percebe-se que as
familias dos estudantes estdo quase invisibilizadas na politica redigida pelo governo.
Quando esse tema aparece em referéncia aos estudantes PAEE, a familia € vista como um
segundo alvo do processo educacional, como instancia que precisa de orientacdes e
informacdes e, ndo necessariamente, como parceira ou como ator importante nos
processos de avaliagdo das politicas educacionais.

O presente estudo considera que as familias podem assumir papel importante na
compreensdo e avaliacdo das politicas educacionais em geral, mas principalmente, no
caso de politicas de inclusdo escolar e é essa a tese que se pretende defender.

A investigacdo foi fundamentada na Abordagem do Ciclo de Politicas - ACP

(BALL; BOWE, 1992)% e para compor 0 cendrio critico, utilizou-se a dindmica da politica

3 A ACP foi criada por Ball e Bowe (1992) e enfatiza os processos micropolitico, bem como a atuacéo dos negociadores e
beneficidrios que “atuam” junto as politicas (ver com maior detalhe na Metodologia para andlise).
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analisando-a desde a sua construgdo no contexto de influéncias, até a sua transformacéo
no contexto de producdo de textos, como por sua traducao no contexto de préticas.

O contexto de influéncia envolve analise historica, discursiva e interpretativa, as
quais correlacionam as politicas nacionais, as tendéncias econdmicas e globais
(MAINARDES; GANDIN, 2013). O contexto de influéncia consiste no espaco em que
as politicas puablicas, normalmente, tém inicio, onde os discursos politicos sao
construidos. Estes podem ser apoiados ou desafiados por meio, principalmente, do uso
das midias de massa e em arenas publicas formais, comités, érgdos nacionais, grupos
representativos, 0s quais podem ser espacos de articulagdo para exercer influéncia na
concepgdo das politicas (BOWE; BALL; GOLD, 1992). Ainda é considerado aquele em
que as politicas plblicas se iniciam e os discursos politicos se constroem. "E nesse
contexto que grupos de interesses disputam para influenciar a definicdo das finalidades
sociais da educacao e do que significa ser educado” (MAINARDES, 2006, p. 51).

O contexto da producéo de texto, conceitualmente, esta atrelado a linguagem que
emana do interesse publico como um todo. Portanto, um texto politico € influenciado por
algumas pautas e representa determinadas vozes. Logo, o desenho de uma politica é a
forma como uma determinada sociedade busca definir suas linhas de acéo, a partir de seus
valores éticos (BALL, 1990).

Ball (1995) compreende a politica sob dois aspectos, a politica como texto e a
politica como discurso, sendo que a politica consiste nesses dois conceitos (texto e
discurso) ocorrendo simultaneamente. O discurso politico, segundo Ball (1995), compGe
uma parte essencial da politica, podendo ser tanto instrumento quanto efeito de poder ou,
ainda, um entrave, obstaculo, ponto de resisténcia ou ponto de partida para uma estratégia
de oposigdo. A politica como discurso ¢ capaz de redistribuir a “voz”, de tal modo que
ndo importa o que algumas pessoas dizem ou pensam, na medida em que somente a
determinadas vozes é atribuida relevancia ou autoridade.

Em relacdo a politica como texto, Ball (1995) defende que sua representacdo tem
origem a partir de compromissos, disputas, interpretacdes e reinterpretagdes publicas
autoritarias, sendo entdo decodificada por meio das interpretacdes e conhecimento dos
atores no que tange as suas historias, contextos, experiéncias, recursos e habilidades.
Desta forma, os autores das politicas publicas precisam buscar construir seus textos de tal
maneira que o sentido almejado seja compreendido por todos os leitores. Porém, ao
mesmo tempo, ndo é possivel prever como tais textos serdo colocados em pratica, uma

vez que sua decodificacdo dependerd do meio em que estiver inserido.
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Ball (1995) destaca que os pesquisadores costumam falhar ao analisar as politicas
publicas, pois tendem a propor mudancas nos contextos, como por exemplo, dos
professores e das escolas, no lugar de propor modificagdes nas politicas a fim de que estas
sejam coerentes em seus contextos. Em sintese, pode-se concluir que a politica como
texto consiste em parte do processo de elaboragdo da politica publica, seguido de sua
interpretacdo e reinterpretacdo na prética.

A materializacdo do texto politico resulta do tensionamento de disputas e acordos
em virtude da representacdo da politica que visa ao controle de diversos atores, de Varios
lugares que competem na conjuntura de seus posicionamentos discursivos. Tais
representacdes sdo transformadas em textos oficiais, documentos que assumem uma
legalidade, que regulam um discurso que pode ser constituido por uma ldgica
contraditoria e conflitante.

Quanto ao contexto de pratica, este se concretiza pela materializacao do resultado
da legitimagdo do texto politico em formatos reais e podem ser reinventados,
reinterpretados com vistas a promover modificaces na politica original, de acordo com
interesses e conveniéncias de quem esta no poder. O ponto chave do contexto de préatica
é que as politicas ndo sdo superficialmente "implementadas" no interior deste arsenal,
contudo, sdo fadadas a reinterpretacéo e, portanto, "recriadas".

E é por meio desse movimento que:

Profissionais ndo atuam no contexto da pratica como leitores ingénuos, eles
vém com suas histérias, experiéncias, com valores proprios, eles tém interesses
adquiridos no significado [...] Politicas serdo interpretadas diferentemente de
acordo com as histdrias, experiéncias, valores, propdsitos e interesses pelos
autores, e ndo se pode controlar os significados de seus textos, uma vez que
partes serdo rejeitadas, selecionadas, ignoradas, ou deliberadamente,
incompreendidas [...] (BOWE; BALL; GOLD, 1992, p. 22) [Traduc&o nossa].

Nesse aspecto, a abordagem pratica incide no contexto da pratica e sugere que 0s
atores politicos executam papé€is ativos no processo de interpretar e reinterpretar as
politicas no &mbito educacional, constituidas nas relacfes sociais, as quais necessitam ser
compreendidas no interior de sua produ¢do. Destaca ainda que: “[...] a interpretagdo ¢é
uma questdo de luta. Diferentes interpretacdes estardo em competicdo, pois elas se
relacionam com diferentes interesses” (BOWE; BALL; GOLD, 1992, p. 22) [traducéo
nossaj.

Considera-se, também, que a analise das politicas abarca antecedentes histéricos
que pressupdem conexdo com textos das politicas que propagam seus efeitos na préatica

de curto até longo prazo. E, é por meio deste contexto que conjecturam implicaces no
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processo de “implementacdo” das politicas, considerando-as anélises dos contextos pelos
fatores econdmicos, sociais e politicos sofridos pelos grupos de pressdo nos movimentos
sociais (MAINARDES, 2006; 2011).

O interesse particular no presente estudo estd em conhecer como os familiares de
estudantes do PAEE atuam frente a politica de incluséo escolar, compreendida como a
escolariza¢do em classes comuns de escolas regulares, movimento politico que, desde o
inicio dos anos 2000, vem sendo incentivado no pais. Nesse sentido, problematizou-se:
De que modo as familias conhecem e se posicionam perante esses apoios que estdo sendo
ofertados aos seus filhos/membros familiares? Como elas sdo envolvidas e atuam em
processos decisdrios relacionados aos seus membros familiares, estudantes PAEE? Em
que medida seus filhos com deficiéncias tém se beneficiado desse processo de
escolarizacdo? Enfim, essas foram as principais questdes que nortearam a investigacao.
O objetivo geral do presente estudo é analisar a politica de inclusdo escolar de uma rede
municipal na ética dos pais ou responsaveis pelos estudantes do PAEE.

O relato do estudo foi organizado de modo a apresentar, nessa introducao, a
origem e o contexto do problema, as questdes que nortearam essa investigacdo, seus
objetivos e o referencial tedrico metodoldgico.

O Capitulo 1 apresenta uma revisao de estudos que tiveram como foco a relagéo,
interacdo e parceria entre a familia do aluno PAEE e a escola. O objetivo desse capitulo
é o de oferecer um breve panorama sobre o corpo de conhecimento que se tem a partir
dos estudos sobre familias de estudantes PAEE e a questdo da inclusédo escolar, a fim de
se identificar as tendéncias metodoldgicas e analisar como o presente estudo pode
contribuir para o avanco da investigacdo cientifica dessa temaética.

O Capitulo 2 apresenta uma andlise da politica de inclusdo escolar brasileira ou a
Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacéo Inclusiva (BRASIL,
2008a), cujo inicio é tracado em 2003, avancando até o periodo de conclusdo desse
estudo, que foi em 2019. Para compor esse capitulo, fez-se uma compilagdo dos dados
que constam da pesquisa, da qual esse estudo faz parte e que sou coautora. A produgéo
desses dados do projeto matriz foi baseada em estudo documental, abrangente de todas
as leis, decretos, notas tecnicas, portarias e resolucdes, bem como de duas revisoes
integrativas, uma baseada nas producdes de pesquisadores nacionais e outra baseada na
literatura internacional, tendo como fonte documentos oficiais de agéncias multilaterais,
tais como as declara¢cdes mundiais. No caso do presente capitulo, uma sintese desses

achados retrata a politica de inclus@o escolar no contexto de producéo de textos, tomando,
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portanto, como base os documentos oficiais publicados no periodo analisado (2003-
2019).

No Capitulo 3 caracteriza-se a politica de inclusdo escolar do municipio
investigado que serd alvo da andlise dos familiares. Assim, visou-se oferecer uma
perspectiva compreensiva dessa politica para possibilitar interpretar os indices numéricos
que serdo obtidos como resultados. Cabe destacar que esse capitulo também foi produzido
a partir da compilacdo de dados contidos no relatorio do projeto matriz, no qual se fez um
estudo abrangente da politica do municipio a partir de entrevistas com gestores e ex-
gestores, assim como a analise dos documentos oficiais.

O Capitulo 4 descreve o percurso metodolégico adotado para atingir o objetivo
proposto, contendo o delineamento e suas etapas, a caracterizacdo das familias
participantes, o instrumento, os procedimentos de coleta, tratamento e analise de dados
dos questionarios respondidos pelas familias.

O Capitulo 5 descreve os resultados da aplicacdo da survey com as familias dos
estudantes PAEE e analisou-se, portanto, a qualidade da politica de inclusdo escolar por
meio da comparacdo dos quesitos e indicadores quantitativos de cada escola.

Para finalizar o relato, o Capitulo 7 traz as consideragdes finais com as principais
conclus@es e implicagdes politicas e cientificas que os achados desse estudo sugerem.
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1. REVISAO DA LITERATURA CIENTIFICA NACIONAL SOBRE FAMILIA
DO ALUNO PAEE E INCLUSAO ESCOLAR

Neste capitulo, optou-se pela revisdo de estudos de dissertacdes e teses,
principalmente, as com maior detalhamento da metodologia, procedimentos,
instrumentos e resultados, as quais contribuiram significativamente para discutir os dados
e analisar a validade do instrumento utilizado no presente estudo, sendo ele, um
questionario fechado que buscou gerar indicadores que permitissem monitorar,
futuramente, a efetividade da politica na Gtica dos pais de estudantes PAEE.

Assim sendo, foram utilizadas duas bases de dados: a Biblioteca Digital Brasileira
de Teses e Dissertacdes (BDTD) e o banco de Teses e Dissertacfes do Repositorio
Institucional da UFSCar, em especifico da Pds-Graduacdo em Educacdo Especial -
PPGEEs da UFSCar. Vale considerar que a combinacdo de descritores foi replicada do
estudo original de elaboracdo da primeira versdo do instrumento, do qual foram extraidos
construtos para o aprimoramento das atuais versdes do questionario.

Assim, para a busca e identificagdo dos trabalhos foram utilizados os descritores:
“inclusdo escolar”, “educacdo especial”, “familia”, “familiares”, “pais e irmdos”, de
forma combinada®. Como filtro, foi aplicado o recorte temporal com inicio em 2004,
considerando-se que nos estudos do projeto matriz identificou-se esse ano como marco
da politica de inclusdo escolar no Brasil e terminando em 2019, ano de conclusdo do
presente estudo.

Na primeira etapa (identificacdo e selecdo), foram identificadas 1.332 teses e
dissertacdes, sendo 764 extraidas da Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes (BDTD)
e 568 do banco de Teses e Dissertacdes do Repositdrio Institucional da UFSCar no
PPGEES. Na segunda etapa, seis estudos duplicados foram excluidos. Posteriormente,
na terceira etapa, foi realizada leitura dos titulos dos 1.326 estudos e foram excluidos
aqueles que ndo abordavam a politica de inclusdo escolar de estudantes PAEE juntamente
com a participacdo dos familiares (pais, irmaos ou responsaveis), 0s quais totalizaram
1.300 trabalhos, restando 32 estudos para analise.

Como ultima etapa, os resumos dos estudos foram lidos, aplicando-se os critérios

de inclusédo e exclusdo das duas tematicas alvo. Destaca-se que os critérios de inclusdo

4 Foram utilizadas as seguintes combinagdes dos descritores: “inclusdo escolar” and “educagdo especial”
9,

and “educacdo inclusiva”; “inclusdo escolar” and “familia” and “familiares” and “pais” and “irmaos”;
“educagdo especial” and “familia” and “familiares” and “pais” and “irmaos”.
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consistiram em: (a) apresentar os descritores “familia” ou “pais” ou “irmaos” no titulo,
resumo ou palavras-chave; (b) apresentar escopo na incluséo escolar e a participacéo da
familia; (c) ter sido desenvolvida nos niveis de ensino da educacdo infantil e ensino
fundamental; (d) envolver a escolarizacdo do aluno PAEE. Com relagéo aos critérios de
exclusdo, foram suprimidos estudos que: (a) retratavam sobre agressividade e/ou
problemas de comportamento; (b) retratavam sobre dificuldades de aprendizagem; (c)
abordavam o nivel de ensino médio; (c) envolviam locais externos ao contexto de
escolarizacdo comum ou especial e; (d) fossem estudo de revisao bibliogréafica.

Ao final, foram eliminados 13 trabalhos e apenas 19 estudos restantes seguiram
para analise na integra. Destaca-se, ainda, que, além das 19 teses e dissertacOes
selecionadas nas duas bases de dados, foram resgatados, manualmente, outros onze
trabalhos que ndo foram identificados na busca inicial, talvez em funcéo dos descritores
utilizados, de titulos, aparentemente, sem relacdo ou mesmo por ndo se encontrarem
disponiveis online, mas que foram considerados importantes por abordarem a tematica
do estudo (CABRAL, 2014; CORTARELLI, 2014; CRUZ, 2013; SANTOS, 2012;
SILVA, 2010; SILVA, 2011; SOUZA, 2010; BAZON, 2009; FERREIRA, 2006; ELALI,
2002; MOREJON, 2001). A relac&o de tais dissertacdes e teses encontra-se no Apéndice
B.

Assim, os 30 estudos encontrados foram lidos na integra e a sistematizacdo desse
relato foi feito a partir dos agrupamentos tematicos relacionados a seguir: a) Relacéo,
interacdo e parceria entre a familia do aluno PAEE e a escola; b) Percepcado de pais sobre
a politica de inclusdo escolar e o acolhimento dos estudante com deficiéncias em escolas
comuns; ¢) Percepcdo de pais sobre os diferentes tipos de escolarizacdo (escolas comum,
especializada ou ambos); d) Expectativa dos pais em relacdo a escolarizacdo dos filhos
PAEE; e) Percepcdo de pais sobre os tipos de apoios recebidos em escolas comuns; f)
Relacdo familia de estudantes com deficiéncias com a escola.

A seguir, a reviséo é tematizada em cada um desses eixos identificados.
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1.1 RELAGAO, INTERAGAO E PARCERIA ENTRE A FAMILIA DO ALUNO
PUBLICO-ALVO DA EDUCAGCAO ESPECIAL E A ESCOLA

Neste eixo foram agrupados estudos sobre as percepgdes dos familiares de
estudantes do PAEE, com o intuito de investigar os diferentes aspectos da politica de
inclusdo escolar, como por exemplo, o acolhimento no ingresso desses estudantes na
escola comum, a opinido sobre os diferentes tipos de escolarizagéo e a transi¢do entre eles
(considerando-se as escolas comuns, especializadas ou combinacdo de ambas),
expectativas sobre o processo de escolarizacdo, os tipos de apoios recebido pelos
estudantes PAEE em escolas comuns, a relacdo familia-escola e a participacdo de
familiares de estudantes PAEE nas escolas. A seguir, serdo apresentados os principais

achados desses estudos.

1.1.1 Percepcao de pais sobre a politica de inclusdo escolar e o acolhimento dos
estudantes com deficiéncias em escolas comuns

Nesse eixo, o0 primeiro estudo identificado, antes de uma politica mais efetiva de
inclusdo escolar ser ensaiada no pais, enfocou a opinido de pais que tinham estudantes
sendo escolarizados em classes comuns (MOREJON, 2001). Os resultados evidenciaram
que, na época, menos da metade dos pais se posicionaram claramente favoraveis ao
processo de inclusdo escolar para seus filhos. Os pais que se posicionaram contra,
indicaram dificuldades relacionadas a aceitacdo social, desempenho, interacdo e
satisfacdo pessoal de seus filhos com a escola. A conclusdo do estudo foi baseada no fato
de que a percepcdo dos pais sobre as experiéncias préprias com o processo de
escolarizacdo dos seus filhos pareceu pesar bastante na opinido que eles tinham sobre a
politica de inclusdo escolar. Além disso, os pais favoraveis levaram em conta a
afetividade e o acolhimento que os profissionais da escola manifestavam em relagdo aos
seus filhos. A autora concluiu que seria muito importante que houvesse maior intercambio
entre familia e escola, a fim de se conhecerem mutuamente, para que 0S pais
reivindicassem direitos com relacdo ao processo de escolarizacao dos filhos, de modo que
a contrapartida da escola fosse a de acolher as opinides das familias e efetuar avaliacdes
sistematicas com relacdo as expectativas de ambos sobre a escolarizacdo de estudantes
PAEE.
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Assis (2009), investigando o papel atribuido a escola por pais de estudantes PAEE,
observou ambiguidade nos discursos tendo em vista que algumas mées a consideravam
importante na formacéo do individuo, mas por outro lado, sentiam-se sem esperancgas ou
expectativas com relacdo as chances de os estudantes obterem sucesso no processo
educativo. No que se refere as questbes que norteavam vivéncias de violéncia,
preconceito e exclusdo, foram relatados episddios vividos pelos estudantes com
deficiéncias, sendo que essas sensacdes também eram estendidas as mées. Sendo assim,
as mdes esperavam que as escolas manifestassem mais solidariedade com relacdo as
diferencas, uma vez que as atitudes preconceituosas geravam muito sofrimento e
incobmodo as familias. A autora concluiu que a inclusdo escolar ainda era considerada um
ideal e o estudo evidenciou impedimentos e distanciamentos do que preconizavam a
politica e as praticas de inclusdo escolar, uma vez que nos espacos escolares, no chdo da
escola, ainda predominavam praticas de segregacao e exclusdo dessa parcela de alunado.

Além de valorizarem o tratamento dado pela escola aos filhos, estudantes PAEE,
outro fator de acolhimento apontado pelos pais esteve relacionado as
facilidades/dificuldades de ingresso, que foi foco de investigacdo em dois estudos com
familias (SOUZA, 2010; CORTARELLI, 2014), mostrando que a questdo do acesso
ainda era questéo a ser resolvida, apesar das garantias legais existentes.

Souza (2010) entrevistou maes sobre a dificuldade que tiveram na busca por uma
escola comum, decorrente da recusa no ato da matricula de seus filhos. Os motivos para
recusas estiveram fundamentados em pareceres médicos, biolégicos ou, ainda, em
opinides dos proprios representantes da educacdo que justificavam ser melhor que os
estudantes continuassem recebendo apenas a escolarizacdo em servigcos separados, da
educacdo especial. Do lado dos responsaveis legais, foi evidenciado um discurso
contraditério em virtude de alguns quererem que seus filhos estudassem no ensino comum
e a0 mesmo tempo manifestarem o desejo de que eles permanecessem em instituicdes
especializadas, o que a autora atribuiu como influéncia do discurso desses profissionais,
e do melhor acolhimento que as mées percebiam nas escolas especiais. O estudo concluiu
que as méaes pareciam desconhecer o direito legal de seus filhos de serem escolarizados
numa escola comum e, quando foram questionadas a respeito da inclusdo escolar,
manifestavam-se apoiadas por um discurso assistencialista.

Cortarelli (2014) constatou que as familias ainda lutavam pelo direito de seus
filhos estudarem e que o estado ndo promovia a garantia do direito aos servigos

terapéuticos e educacionais, de modo consistente, aos estudantes que deles necessitavam.
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Um dado que chamou atencdo foi a dificuldade que certa familia enfrentou ao tentar
matricular seu filho numa escola comum, precisando, na época, recorrer ao Ministério
Pablico. Apds o ingresso, os pais reconheciam a escola como local de mudancas
significativas junto a seus filhos, tanto no processo do brincar como nos comportamentos
sociais e outros pais ainda ressaltaram a aprendizagem como fruto dos procedimentos
pedagogicos pensados pela equipe escolar responsavel. De modo geral, 0s pais mostraram
acreditar no potencial da transformacdo da escola, tendo em vista que esta era uma

instituicdo que promovia bons resultados nos comportamentos dos estudantes.

1.1.2 Percepcao de pais sobre os diferentes tipos de escolarizagdo (escolas comuns,
especializada ou ambos)

Ao longo da histéria da politica de inclusdo escolar no Brasil, em algumas
localidades, os familiares de estudantes do PAEE escolarizados em instituicbes
especializadas foram estimulados a transferir seus filhos para escolas comuns. Cerca de
dois estudos com familias sobre a politica de inclusdo escolar investigaram a opinido dos
pais sobre essa transicdo (MATURANA, 2016; COUTINHO, 2017).

Maturana (2016) estudou o processo de transicdo entre as escolas comum e
especial dos estudantes com deficiéncia intelectual, a partir das vozes das familias e dos
préprios estudantes. No tocante a perspectiva das familias, constatou-se variabilidade de
interpretacdo, com discursos que apontaram para avangos no trabalho da escola comum
cujos efeitos se voltaram para o aumento da aprendizagem, como também da autonomia
e expressividade. Em contrapartida, observou-se também, situacGes insatisfatorias
relacionadas as falhas no desenvolvimento dos requisitos académicos, principalmente, na
leitura, escrita e, consequentemente, no comportamento. A autora considerou que, em
face desses resultados, defender a colocagdo compulséria na escolarizagdo comum ou
especial pode resultar em equivocos, tendo em vista as lacunas existentes nos dois
espagos, que ainda ndo supriam satisfatoriamente as necessidades educacionais do
alunado com deficiéncia intelectual. Defendeu-se, sobretudo, a permanéncia, ainda que
provisoria, nos dois servigos de escolarizacdo regulares e especiais. Alem disso, ficou
evidente a ndo participacdo ativa das familias e dos proprios estudantes e jovens com
deficiéncia intelectual na decisdo acerca do melhor processo de escolarizagdo. O estudo
apontou para a necessidade de empoderar os sujeitos, fossem eles familiares ou o proprio

aluno com deficiéncia intelectual, para a participagdo na avaliacdo do processo de
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transferéncia escolar, além da necessidade de se fortalecer as redes de apoios, bem como,
a atencdo para a formagéo continuada dos professores para contribuir com esse processo.

Coutinho (2017) estudou se a passagem do aluno pela escola especial favorecia o
sucesso da permanéncia na escola comum associado a oferta do AEE com as estratégias
e recursos da Educagéo Especial. A autora concluiu que ndo se pode generalizar apenas
um tipo escolarizagdo, tendo em vista que se deve levar em consideragdo as
peculiaridades dos estudantes, bem como as condi¢es e recursos disponibilizados para,
entdo, propor o melhor local do acompanhamento do servico de apoio a incluséo escolar.
Nas narrativas das mdes, na escola comum ainda eram identificadas: permanéncia de
estratégias de segregacao, precariedade da rede de suportes, fragilidade intersetorial e
lacuna na formacéo académica dos profissionais que prestavam servicos aos filhos.

Assim, a despeito de uma politica que incentiva a escolarizacdo em escola comum,
a escola especial ainda aparecia na preferéncia de algumas familias. Uma outra
possibilidade de escolarizagdo oferecida pela PNEE-EI era a escolarizacdo combinada,
na qual o aluno frequentava uma classe comum de uma escola regular e recebia o
atendimento educacional especializado (AEE) em institui¢do especializada. Cruz (2013)
investigou esse assunto com as familias e o estudo revelou que algumas familias
acreditavam e defendiam a frequéncia dos estudantes em institui¢cdes especializadas no
contraturno, a0 mesmo tempo em que mantinham uma expectativa positiva com relacédo
a escolarizacdo em classe comum da escola regular. Segundo a autora, as familias
apresentavam uma concepgao positiva ancorada em comportamentos afetivos, mas sem,
necessariamente, envolver os aspectos pedagdgicos. Como conclusdo, sugeriu-se
formacdes junto as familias, de modo que elas se apropriassem de sua importancia, tendo
em vista ocuparem a escola, a fim de serem compreendidas neste espaco de luta e
militancia em favor da incluséo escolar.

Gualda (2015) assinalou que para haver maior qualidade na escolha da escola dos
estudantes alvo seria importante que os pais escolhessem as opgGes com consciéncia,
munidos de informag0es e conhecimento dos melhores tipos de escolarizagdo para seus
filhos, fosse a escolarizagdo em classe comum do ensino comum regular e/ou em
instituicdo especial. Em seu estudo, a autora comparou a percepcéo de pais de estudantes
da Educacdo Infantil a partir de varios tipos de questionarios, em trés tipos de
escolarizacdo:  escolas comuns, escolas especializadas e em ambas as escolas.
Comparando as percepgdes dos pais, constatou-se que aqueles cujos filhos frequentavam

os dois tipos de escolarizacdo, o envolvimento das familias com as escolas ficou
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prejudicado, uma vez que esse grupo de pais ndo costumava ser chamado pela escola para
decisdes em nivel préatico, envolvendo o cotidiano concreto dos alunos. O que leva a
compreensdo de que, nesse caso, fica sob responsabilidade dos pais a busca por estratégias
de relacionamento com as equipes das duas localidades.

Com relagéo aos pais cujos filhos frequentavam apenas a instituicao especializada,
notaram-se posturas mais assistencialistas por parte da escola e, por outro lado, um
posicionamento mais passivo dos pais. No grupo de pais cujos filhos frequentavam
apenas escolas comuns, observou-se que as diades pais-professores e pais-estudantes
mostravam-se mais exigentes em relacdo ao contexto escolar, sendo que esses pais
trocavam mais informacGes com os professores e, consequentemente, frequentavam mais
as escolas mesmo quando nao eram convocados por reunides, quando comparado com 0s
resultados dos pais dos outros dois grupos.

Em sintese, na perspectiva das familias, ainda parece haver a necessidade de se
preservar os dois modelos de escolarizagdo (escolas comuns e especiais) e que
dificuldades maiores para os pais podem ser encontradas quando os estudantes PAEE tém
uma escolarizacdo combinando escola comuns e instituicdo especializada. Entretanto,
alguns autores questionam se as familias tém conhecimento suficiente para opinar sobre
os beneficios e as consequéncias para 0s estudantes acerca dessas varias possibilidades
de escolarizacdo (PINTO, 2013; CRUZ, 2013; GUALDA, 2015).

1.1.3 Expectativa dos pais em relagdo a escolarizacdo dos filhos Publico-Alvo da
Educacéo Especial

A percepcdo dos pais sobre a escolarizacdo em escolas comuns também tem
relagdo com o conhecimento que eles tém sobre os direitos dos filhos, assim como com
as expectativas que tém sobre o processo de escolarizagéo (LIMA, 2009; PINTO, 2013).

Lima (2009) entrevistou pais de estudantes com deficiéncia intelectual sobre a
possibilidade de concessdo do certificado de terminalidade especifica pela escola comum
para seus filhos. Foi notado que, embora houvesse contradi¢es acerca da compreenséo
das familias sobre este documento, a maioria dos pais foi contra a possibilidade dos
estudantes o receberem, pois 0 compreendiam como estratégia adotada pela escola para
abreviar o percurso de escolarizagdo de seus filhos. Nesse sentido, foi possivel depreender

deste estudo que a politica de escolarizacao para a pessoa com deficiéncia intelectual, que
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possibilita a certificacdo de terminalidade especifica, ia contra as expectativas das
familias com relagdo ao anseio pela escolarizacdo desses estudantes. O estudo pontuou,
sobretudo, que existiam riscos desfavoraveis com relagdo a forma de escolarizacdo dos
estudantes com deficiéncia intelectual no contexto brasileiro e que, embora a legislacédo
tratasse do assunto, esse tipo de certificacdo poderia ser utilizado como sistema de
exclusdo, por permitir a abreviagdo do percurso de escolarizacdo de estudantes com
deficiéncia intelectual. Assim, a autora pontuou que as ac¢fes na pratica da escola para
que se aplicasse esse instrumento careciam de monitoramento, bem como seria necessario
orientar melhor as familias e fazer os devidos encaminhamentos diante dessa escolha.
Para Pinto (2013), os familiares careciam de conhecimento acerca do significado
da incluséo escolar, bem como dos procedimentos e dos objetivos e, por isso, ponderou
haver fragilidade na compreensao sobre a escolarizacdo dos filhos, estudantes PAEE, uma
vez que ndo os reconheciam como sujeitos de direitos, tendo em vista a dificuldade de
reivindicar que o trabalho pedagogico fosse efetivado. Os dados indicaram que os pais
entrevistados se sentiam a margem desse processo e se contentavam com demonstracdes
de afeto, atencdo e paciéncia com seus filhos por parte dos profissionais da escola.
Segundo a autora, esses dados reproduziam um modelo de educagdo homogeneizadora,
tendo em vista os planejamentos cristalizados e inflexiveis que acabavam banindo e
extinguindo maiores possibilidades de escolarizacdo desse alunado. A pesquisadora
recomendou a busca por um ideal que rompesse com esse modelo, a fim de atribuir novas
oportunidades aos pais, de modo a se acreditarem como parceiros ativos da escola,
ocupando esse espaco para maximizar as oportunidades de melhor educacéo aos seus
filhos. Para tanto, ela apostou numa escola que rompesse com a culpabilizacdo do modo
de funcionamento da familia em busca pela participacdo privilegiada nesse espaco.
Assim, embora as expectativas dos pais sejam baixas quando esperam, apenas,
que as escolas acolham bem seus filhos com deficiéncias e que eles se socializem, isso
ndo significa que eles tenham perdido a esperanca de que aos poucos eles aprendam e a
prova disso foi o fato de que a maioria recusou a abreviagdo de seus percursos de
escolarizagdo com a concessdo de certificados de terminalidade especifica, quando seus
filhos com deficiéncia atingissem a faixa de escolaridade obrigatéria sem alcangar o

desempenho esperado, mas concluindo o processo de escolarizacéo.
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2.1.4 Percepcao de pais sobre os tipos de apoios recebidos em escolas comuns

Na perspectiva da politica de incluséo escolar, uma vez garantido o ingresso do
estudante PAEE na escola comum, além de esperar que seus filhos sejam bem acolhidos,
ndo sofram preconceitos ou atitudes discriminatdrias, 0s pais parecem esperar que seus
filhos tenham, na escola, um espaco fisico adequado e servigos de suportes que eles
precisam para participar e aprender. Esta percepcdo dos pais sobre o espacgo fisico da
escola e os apoios ou a falta deles, também foi tema de estudos (ELALI, 2002; BASTOS,
2012; RODRIGUES, 2015; PAVAO, 2019).

Elali (2002), avaliando as condi¢des do espaco escolar com pais, concluiu que a
concepcao de escola era de um espaco de complementacdo da casa das criangas, ou seja,
bastante reduzido em &rea. Os dados mostraram que 0s pais conheciam pouco a escola
em que seus filhos estudavam e representavam a escola voltada para cuidados especiais
de seus filhos, ndo os vendo como individuos em desenvolvimento. Concluindo, as
percepcdes demonstravam insatisfacbes com o ambiente fisico da escola, tal como
espacos fisicos como o do estacionamento e, também, das salas de aulas.

Bastos (2012) conjecturou, pela via de interpretacdo dos pais, sobre os direitos aos
servicos de apoio a inclusdo escolar. Segundo a autora, para que as acdes fossem
concretizadas e 0s servicos garantidos, foi necessario, em muitos casos, recorrer ao
Ministério Publico. Embora a escola oportunizasse 0 acesso, as condi¢des que garantiriam
a permanéncia desses estudantes deixavam de ser prestadas e a escola ndo disponibilizava
0S servigos necessarios, obrigando as familias a lutarem na justica pelos direitos dos
filhos, de modo que se fizesse cumprir a legislagdo. Com relacdo a concepcdo dos pais
sobre a politica de inclusdo escolar, foi possivel notar que eles consideravam importante
a participacdo dos filhos em todas as atividades da escola e foi observada, pelos
depoimentos de alguns pais, uma visdo que ultrapassava a visao assistencialista de
educacéo, tendo em vista que superavam a ideia da educacdo como favor e da caridade.

O estudo de Rodrigues (2015), de modo geral, evidenciou que 0s pais estavam
satisfeitos com o0s servicos de apoio recebido na escola, embora nem sempre
demonstrassem conhecimento a respeito do que era desenvolvido com os estudantes
nesses servigos, notando-se, ainda, que 0s pais eram passivos com o que era oferecido
seus filhos. Constatou-se, ainda, que faltavam informacg6es dos profissionais da escola
para com o0s pais, embora fosse observado bom relacionamento da familia com o

professor da classe comum, apesar das situacGes de queixas por parte da escola quanto ao
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baixo desempenho e abordagens inadequadas por parte dos docentes (por exemplo, de
culpar o aluno por ndo conseguir se desenvolver academicamente, acusar o aluno de
impactar no desempenho global da turma como um todo e enfatizar a diferenca dos
estudantes PAEE). Como concluséo, sugeriu-se maior engajamento entre os profissionais
para com as familias.

Pavdo (2019) estudou a relacdo dos servicos de apoio de acordo com as
necessidades atuais das familias e evidenciou as peculiaridades da relacdo estabelecida
com o professor de Educacdo Especial/apoio na escola, sendo que as familias
demandaram mais especialistas nas escolas, uma vez que os professores de classe comum
ndo estavam preparados para dialogar com os familiares. Segundo a autora, os dados
evidenciaram que seria importante a existéncia de equipes multidisciplinares que
atuassem no mesmo ambiente, além da presenca de professores de educacgéo especial nas
escolas. O estudo foi concluido, apontando a importancia de as familias terem suporte de
varios profissionais para serem auxiliadas em suas necessidades, que eram muitas, e iam
sendo modificadas na medida em que avancava o ciclo de vida do desenvolvimento dos
estudantes PAEE.

1.1.5 Relacao familia de estudantes com deficiéncias com a escola

Além das expectativas dos pais em relacdo a escolarizacdo dos filhos ou no como
o filho era acolhido pelos profissionais da escola, sobre como eles concebiam 0s apoios
necessarios e o grau de informacdo ou consciéncia que esses pais tinham sobre os direitos
dos filhos com deficiéncias, assim como os deveres das escolas, um dos temas que
também parece chamar atencdo dos pesquisadores foi a relacdo familia-escola (SILVA,
2007; SOUZA, 2009; SILVA, 2011; SANTOS, 2012; CABRAL, 2014; TORRENS,
2018).

Silva (2007) investigou, através de reunibes de grupos focais com pais e
profissionais da escola, a comunicacéo entre a familia e os profissionais da escola, com o
intuito de investigar como se pode chegar ao estabelecimento de parcerias mais
colaborativas. Com relagéo as expectativas das familias sobre os profissionais, foi notado
que elas esperavam maior abertura, postura mais amistosa, receptividade e respeito e que
houvesse oportunidade para se expressarem e questionarem para que suas duvidas fossem

sanadas com relacdo ao trabalho desenvolvido junto aos estudantes. Além disso, eles



41

esperavam que as escolas promovessem o desenvolvimento e a aquisi¢do de habilidades
de seus filhos. Apontaram como ideal que os profissionais da escola levassem em
consideracdo as sugestdes fornecidas pelas familias e que a escola oferecesse grupo de
apoio aos pais visando a aspectos voltados para a aceitacdo da deficiéncia.

Souza (2009) estudou as parcerias colaborativas e, também, as relacGes
conflituosas entre familia e escola. Demonstrou que a maioria das participantes tinha
expectativas saudaveis sobre a familia e a escola, apesar de considerar esta relagcdo
limitada, uma vez que se encerrava na troca de algumas informacdes com relacdo ao
aluno. Ademais, foi observado que os pais consideraram essa relacdo muito importante,
embora essa aproximacdo ocorresse de forma esporadica, tendo em vista que havia
acomodacdo tanto da professora quanto dos pais em manterem um padréo relacional.
Entretanto, em alguns casos, observou-se pais que percebiam a relacdo familia-escola de
forma reciproca e respeitosa. O estudo foi concluido, apontando a importancia de haver
parcerias entre a familia e a escola de modo a contribuir com o processo de incluséo
escolar.

Bazon (2009) estudou a participacdo da familia na escola e observou que grande
parte das familias estabelecia relacdo de cooperacdo. Assinalou que, para haver maior
nivel de satisfacdo desses estudantes no contexto escolar, seria muito importante a
adequacao das atitudes e do posicionamento do professor frente as necessidades dos
estudantes e ndo o contrario. Considerou ainda que, para haver essa interface entre familia
e escola, parecia significativo observar que tipo de dindmica era estabelecida. Ainda, foi
possivel notar, pela via dos profissionais, que a interface entre familia e escola ocorreu
mediante as atitudes que visavam a aproximar essas duas instituicoes.

Silva (2011) investigou a relacdo entre familia e escola e constatou que as familias
menos participativas eram as que apresentavam mais valores voltados para recompensas
materiais, portanto, possivelmente relacionadas as acdes assistencialistas em algumas das
instituicOes. A autora apontou para a incoeréncia nos principios pautados no modelo
centrado nas familias cujo objetivo seria capacita-las para que reunissem mecanismos
para o enfrentamento de seus proprios problemas. Por outro lado, houve familias muito
participativas, demonstrando que estavam em busca de orientacdo. A autora apontou ser
muito importante intensificar e fortalecer acbes em prol da emancipacao, sendo o ideal a
ser promovido, tanto pelas institui¢coes de atendimento quanto pelas escolas.

Santos (2012), estudando a relagdo familia-escola, constatou que os pais que

mantinham bom relacionamento com a escola eram aqueles que foram bem acolhidos.
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Todos os pais expuseram a importéncia de participar da vida escolar desses estudantes de
modo a acompanhar as atividades académicas auxiliar e incentivar/estimular o estudo
deles, a fim alcancarem bom rendimento escolar. Notou-se, ainda, que os estudantes
estavam apresentando avancos nas competéncias académicas. A autora apontou que as
politicas governamentais tém disseminado a importancia da participagdo dos pais e da
comunidade na escola e, a partir do depoimento dos pais, a escola ainda tem um vasto
caminho a percorrer para proporcionar aos estudantes PAEE um ensino de qualidade.

Cabral (2014) investigou a relacao entre a familia e a escola e constatou posturas
variadas, indo desde relatos de atitudes de preconceito, invisibilidade, até falas que se
voltavam para integracdo entre as partes. Em relacdo a percep¢do dos pais, sobre a relacao
do aluno com a escola, evidenciou-se acolhimento e boa comunicacdo no retorno as
demandas das familias, embora houvesse falta de confianca na escola por parte dos pais.
No que se referiu a relacdo da familia com a professora, notou-se que esta tinha uma boa
relagdo, mas que nem todas as familias tinham canal direto de comunicag&o com a mesma,
embora houvesse outros profissionais na escola com os quais as familias conversavam
sobre os estudantes. Conquanto, mesmo se relacionando com os varios profissionais da
escola, foi possivel identificar que a relacdo ainda ndo oferecia espacos de escuta e apoio
sistematico e esclarecimento de duvidas aos pais sobre o aluno.

Torrens (2018) investigou a interacdo da familia com a escola e encontrou
dificuldades da escola com relacdo a promocéo da aprendizagem do aluno, como também
a existéncia de barreiras atitudinais. No que tange a participacdo da familia nas reunides,
apontou auséncia e distanciamento, pois as mées consideraram ser um espago em que
recebiam muitas criticas e o que o fato delas nédo frequentarem as reunides ndo significava,
necessariamente, que eram ausentes. Ficou marcada a queixa de uma mae com relagéo a
formacdo e ao preparo dos professores para lidarem com os estudantes PAEE. Ficou
evidente nas falas das familias deste contexto que a escola carecia de um trabalho que
acolhesse e ouvisse as familias, sem julgamentos.

Os estudos supracitados que versaram sobre relagdo das familias de estudantes
com deficiéncias com os profissionais das escolas indicam que, além de expectativas em
relacdo a escolarizacdo dos filhos, os familiares tém expectativas proprias em relacdo a
escola, de também serem bem acolhidos, informados e demandados para estabelecer
parcerias colaborativas. Os estudos mostram, ainda, que nem sempre essas expectativas
das familias sdo atendidas e, por outro lado, as escolas percebem que entre esses pais ha

aqueles que s@o colaboradores e participativos, enquanto outros ndo parecem téo
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interessados, o0 que indica que ndo se pode generalizar sobre como tem sido a relagéo
dessas familias com a escola.

Ainda entre os estudos sobre a relagdo familia-escola, alguns tentaram aproximar
mais a lente para investigar a participacdo e o envolvimento das familias de estudantes
com deficiéncia na escola (PAMPLIN, 2005; GREGORUTTI, 2017; MARINS, 2018).

Pamplin (2005) investigou a relacdo familia-escola de estudantes PAEE e
concluiu, naquela época, que o envolvimento das familias na escola ainda era muito
baixo, mas ponderou, entretanto, que havia caréncia de informacoes, apoios e servicos da
comunidade e que os estudantes estavam desassistidos no tocante as suas dificuldades.
Em contrapartida, foi notado o quanto a escola foi capaz de exercer influéncia sobre o
ambiente e a dindmica das familias dos estudantes PAEE, tendo em vista a presenca de
recursos materiais nos ambientes familiares disponibilizados pela escola, como os livros
didaticos. Nesse sentido, foram observadas a¢cdes em prol do beneficio das familias e foi
assinalada a necessidade de aproximar mais as familias deste contexto para abrir mais
canais de comunicacfes. Concluiu-se que haveria necessidade de se promover maior
aproximacdo entre familia e escola, a partir de uma proposta de intervencdo elaborada
junto as familias, para conhecer suas caracteristicas e necessidades, tal como 0s recursos
e potenciais. Como implicagdo, recomendou-se que houvesse um processo de
desenvolvimento e escolarizacdo, o estabelecimento de parcerias entre escola e familia
baseadas em trocas mutuas de informacdes, a fim de se buscar melhor desenvolvimento
de todos.

Gregorutti (2017) investigou o envolvimento familiar com as atividades escolares
nas casas dos estudantes e constatou que aqueles que apresentavam maior
comprometimento fisico ndo a realizavam. A pesquisadora chamou a atencdo para a
importancia de se olhar o modo como esses estudantes executavam as tarefas de casa,
tendo em vista a necessidade de se olhar para as potencialidades e, impreterivelmente,
para os ajustes que devem ser realizados visando ao desempenho pedagogico de qualidade
desses estudantes. Com relacdo a parceria colaborativa entre familia e escola, foram
indicados momentos pontuais, tendo em vista que os profissionais, por vezes, esperavam
que as familias assumissem o acompanhamento desses estudantes em sala de aula. Nesse
sentido, foi observado que houve falta de ajustes e instrugdes acerca do papel da escola
em orientar as familias em relacdo ao apoio que deve ser dispensado para os estudantes,

tanto em ambito escolar quanto em relagdo ao desenvolvimento da tarefa de casa.
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Concluiu-se que a tarefa de casa € um elemento muito Gtil para ampliar e integrar a relagdo
entre a escola e a familia.

Marins (2018) estudou fatores de risco e de protecdo em grupo de pais dos
estudantes PAEE e dos estudantes tipicos. Os pais do estudante PAEE demonstraram
condicBes benéficas para o desenvolvimento, embora houvesse auséncia de suporte
pratico e instrumental. Com relagdo a aproximacédo dos pais com a escola, notou-se que
0 grupo de pais dos estudantes PAEE mantinha relacdo de maior aproximagdo com o
professor no tocante as questdes voltadas para o campo académico, quando comparado
com os outros pais. Ainda, foi notoria a observagdo do recebimento de orientagdes dos
pais pelos professores com relagdo ao acompanhamento do processo de desempenho e
avaliativo. A autora destacou a importancia de a escola estar prontamente preparada para
acolher diversas configuracdes familiares, de modo a auxiliar e apoiar o desenvolvimento
dos estudantes, e enfatizou a necessidade de formacdo e a conscientizagdo de toda
comunidade escolar, ja que é papel da escola integrar todas as familias na proposta
pedagdgica da escola, e ndo apenas aquelas cujos filhos sdo considerados bons estudantes.

Em sintese, os achados dos estudos, até aqui revisados, permitiram evidenciar
varios fatores que parecem influenciar na percepcdo dos pais sobre a politica de incluséo
escolar, tais como: experiéncias positivas ou negativas anteriores de escolarizacao de seus
filhos (MOREJON, 2001; MATURANA, 2016): o nivel de conhecimento da politica, dos
direitos dos estudantes, deveres das escolas e o grau de empoderamento das familias
(MOREJON, 2001; ASSIS, 2009; BASTOS, 2012; CRUZ, 2013; PINTO, 2013;
GUALDA, 2015; MATURANA, 2016); a forma como o estudante € acolhido quando
ingressa na escola desde a matricula até o relacionamento com o pessoal da escola
(MOREJON, 2001; SOUZA, 2010; CORTARELLI, 2014); as expectativas dos pais
acerca da escolarizacdo e da funcdo da escola para seus filhos (ELALI, 2002; ASSIS,
2009; BASTOS, 2012; CORTARELLI, 2014); a possibilidade de opcdo entre escolas
especiais e regulares (CORTARELLI, 2014; GUALDA, 2015; MATURANA, 2016), a
qualidade e oferta dos servigos de apoio nas escolas comuns (BASTOS, 2012;
CORTARELLI, 2014; RODRIGUES, 2015; COUTINHO, 2017; PAVAO, 2019); a
qualificacdo da formacédo dos profissionais da escola comum (COUTINHO, 2017); a
relacdo que se estabelece entre familia escola (SILVA, 2007; SOUZA, 2009; SILVA,
2011; SANTOS, 2012; CABRAL, 2014; RODRIGUES, 2015; GUALDA, 2015;
TORRENS, 2018; MARINS, 2018); o envolvimento da familia com questBes escolares
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(PAMPLIN, 2005; GREGORUTTI, 2017; MARINS, 2108) €; a estrutura fisica da escola
(ELALL, 2002).

De modo geral, as relacbes da familia com a escola e com os servigos de apoios
parecem ser 0s mais pesquisados e a tendéncia dos estudos parece ser de focalizar sobre
um ou alguns dos aspectos apontados. Quanto a metodologia, predominam estudos
descritivos que utilizam as técnicas de entrevistas face a face, com grupos focais ou
utilizando questionarios estruturados.

No presente estudo, espera-se contribuir com esse corpo de conhecimento que
existe sobre a politica de incluséo escolar na percepg¢éo das familias, lancando méo de um
estudo multimétodo, usando questionarios estruturados e interpretando os resultados a luz

do contexto da politica no macro e no micro contexto.
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2 A POLITICA DE EDUCACAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA DA
EDUCACAO INCLUSIVAS

No que concerne a politica de inclusdo escolar no contexto brasileiro,
compreende-se que esta tem seu inicio, de fato, no primeiro ano de governo do presidente
Luiz Inacio Lula da Silva, em 2003, quando se inaugura, no Brasil, uma proposta mais
concisa coadunando com as politicas publicas de inclusdo social como principio
ideoldgico daquele governo. Desse modo, os movimentos do contexto da prética deste
governo sofreram influéncias e influenciaram o contexto macropolitico na producédo, bem
como na definicdo das politicas (BALL; BOWE, 1992).

Proposto pelo MEC por meio da extinta Secretaria de Educacdo Especial, o
Programa Educagdo Inclusiva — Direito a Diversidade (PEI-DD), iniciado em 2003,
visava a transformar os sistemas de ensino em sistemas educacionais inclusivos,
envolvendo os municipios polos para atuarem como multiplicadores, em suas areas de
abrangéncia, de acdes de formacao de gestores e educadores. A abrangéncia do Programa
fazia parte do “Projeto Plurianual de Implementagdo da educagdo inclusiva: acesso e
qualidade de todos, nos municipios brasileiros”, com 0 apoio financeiro do Programa das
Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) com vistas a erradicar a pobreza no
mundo e assessorar politicas educacionais.

O PEI-DD previa a realizacdo de seminarios de formacdo de coordenadores
(municipais e dirigentes estaduais) e o apoio técnico e financeiro. Sendo assim, a extinta
Secretaria de Educacdo Especial do MEC lancou, a partir de 2004, uma série de 17
documentos que abordavam os principios e fundamentos filosoficos da incluséo, o papel
dos municipios da escola e da familia®. O programa foi desenvolvido de 2003-2013, com
a realizacdo de sete seminarios nacionais.

Em 2004, a SEESP publicou uma cartilha do Ministério Publico Federal intitulada
“O acesso de estudantes com deficiéncia as escolas e classes comuns da rede regular”
(BRASIL, 2004) que reforgava preceitos da incluséo mais radical no pais, pautando-se na
Convencdo de Guatemala (OEA, 1999), promulgada pelo Decreto n° 3.956/2001

5 O presente texto tem como base o estudo do contexto de producdo de textos da politica nacional de
Educacdo Especial, de autoria coletiva dos pesquisadores do projeto, dos quais sou coautora. Para essa
apresentacdo o texto foi editado, sintetizado, embora informagdes e conclusdes sigam o relatério original
do projeto.

® Para uma andlise da documentac&o oficial do Programa Educacéo Inclusiva: Direito a Diversidade, ver o
artigo: FREITAS, F.P. M., SCHNECKENBERG, M., OLIVEIRA, J. P. de, FREITAS, C. C. G. Formacao
do gestor escolar e o conceito de inclusdo no Programa Educacéo inclusiva: Direito a diversidade, Revista
Espacios. v. 37, n, 33, 2016.
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(BRASIL, 2001c), que postulava a restricdo da escolarizacdo em classes e escolas
especiais, sustentada como discriminagdo com base na deficiéncia.

A partir de entdo circula, por um lado, um discurso politico de que as matriculas
de estudantes PAEE teriam que ser compulsorias em escolas regulares e, por outro, a
defesa da possibilidade de escolarizagdo separada (em classes e escolas especiais), tida
como substitutiva, por limitar o direito a igualdade destas pessoas.

Entretanto, a radicalizagdo na politica ndo se fez sem resisténcia, dado que a
concepcao dos caminhos que deveriam assumir a politica educacional, na visao
do Ministério Publico e da Secretaria de Educacéo Especial, ndo representava
necessariamente a posicdo de outros segmentos da sociedade. E, assim, teve
inicio o imbréglio no campo da Educacdo Especial brasileira [...] (MENDES,
2019, p.11).

Com consequéncia dessa mudanca na politica:

[...] diferentes atores sociais (instituicdes especializadas, técnicos do Mistério
da Educacdo, grupos de pessoas com deficiéncia e seus familiares, Ministério
Puablico Federal, pesquisadores do campo da educacao especial, comentaristas
da imprensa, entre outros) entram em cena, de modo que ora a pressdo das
organizagOes especializadas é mais audivel, ora 0 movimento em favor da
participacdo plena das pessoas com deficiéncia nas instituicbes néo
especializadas é fortalecido (KASSAR, REBELO, OLIVEIRA, 2019, p.5).

Assim, as influéncias na producdo da politica nesse momento historico
envolveram lutas de ambas as esferas publica/filantropicas e familias, cuja materializacédo
da politica envolveu reconhecimentos, contestacGes e compromisso no arsenal interno e
externo dos artefatos resultantes dos documentos oficiais provenientes da politica (BALL;
MAGUIRE; BRAUN, 2016).

Para Mendes (2006), a politica de inclusdo escolar interrompeu avancos tendo em
vista: a) a transformacdo do debate em embate, promovendo divisdéo no movimento
historico de luta pelo direito a educacdo de pessoas com deficiéncia, b) a imposicao de
uma concepgdo Unica de politica aumentando a resisténcia as mudancas do sistema, c) o
desvio do debate de como melhorar a qualidade da educacdo brasileira a todos os
estudantes do centro para onde o aluno PAEE deveria estudar, d) a priorizacéo da opini&o
de juristas sobre melhor escolarizacéo de estudantes com deficiéncia, de suas familias, de
educadores, de cientistas e prestadores de servigos, e) a escala¢do da educacdo especial
como protagonista, ao invés de manter seu papel de coadjuvante colaboradora, em uma
reforma que deveria ter iniciativa da educagdo comum.

Tendo em vista a auséncia de oportunidades educacionais para esta parcela da
populacdo na época, talvez, 0 mais recomendado seria direcionar a politica para trazer o

alunado da Educagdo Especial para dentro da escola, sendo que a grande maioria se
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encontrava fora dela e ndo disputar algumas poucas matriculas de alunos que ja se
encontravam em escolas, ainda que especializadas (MENDES, 2019).

Posterior a publicacdo da Cartilha, em 2004, o pais iria passar por disputas no
contexto legal, com polémicas disputas pelas verbas publicas. Aprovou-se, em 2007, o
Decreto 6.253/2007 (BRASIL, 2007d), o qual dispunha sobre os recursos financeiros,
exclusivos, destinados para escolas que oferecessem o AEE na escola comum. Em 2008,
mediante pressdes sociais, 0 Decreto 6.571/2008 (BRASIL, 2008b) foi revogado,
substituido pelo Decreto 7.611/2011 (BRASIL, 2011c), o qual abriu possibilidade de
financiamento de matriculas de estudantes nas escolas comuns e instituicGes
especializadas.

Com a segunda gestdo do governo Lula (2007-2010), foi reafirmada a proposta de
educacdo inclusiva e, no Plano de Aceleracdo do Crescimento (PAC), foi lancado o Plano
de Desenvolvimento da Educacdo (PDE) envolvendo todas as areas de atuacdo do MEC,
o0s niveis e modalidades de ensino, medidas de apoio e infraestrutura, com énfase no
monitoramento do acesso a escola por parte dos favorecidos pelo Beneficio de Prestacao
Continuada (BRASIL, 2007c)’.

Com a implementagdo do PDE, em 2007, todas as transferéncias voluntérias e
assisténcia técnica do MEC/FNDE aos municipios, estados e Distrito Federal vincularam-
se ao “Plano de Metas Todos pela Educacdo”, que afirmava o compromisso dos entes
federados na concretizacdo das acdes educativas, direcionadas a inclusdo escolar e a
elaboracio do Plano de Agdes Articuladas-PARS. Implementou-se o PDE, por meio do
Decreto n° 6.094/2007 (BRASIL, 2007a), o qual estabeleceu as diretrizes do
Compromisso Todos pela Educacdo, entre elas, a garantia de acesso e permanéncia no
ensino regular. O PAR, de carater anual, era baseado em diagndstico de cunho
participativo com base na utilizacdo do instrumento de avaliagdo de campo com vistas a
analise compartilhada do sistema educacional com quatro dimensdes: gestdo educacional;
formagdo de professores e dos profissionais de servico; apoio escolar, praticas

pedagogicas e avaliacdo e; infraestrutura fisica e recursos pedagogicos (BRASIL, 2007a).

70 BPC ¢é um beneficio da assisténcia social no Brasil, previsto na Lei Organica da Assisténcia Social
(LOAS, Lei 8.742 de 1993) que em seu artigo 20 prevé uma renda de um salario-minimo para idosos e
pessoas com deficiéncia que ndo possam se manter e ndo possam ser mantidos por suas familias (BRASIL,
1993).

8 Segundo o Decreto 6.094, de 24 de abril de 2007, o PAR, constituinte do PDE, é um plano de cooperagio
entre os entes federados, composto por um conjunto articulado de acgbes, apoiado técnica ou
financeiramente pelo MEC, que visa a contribuir com a melhoria da educacdo em todo o territorio
(BRASIL, 2007a).
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Em 2007, os 26 estados, o Distrito Federal e os 5.563 municipios brasileiros
assinaram o Termo de Adesdo ao Plano de Metas do PDE (BRASIL, 2007a). A adeséo
ao Programa de Educacdo Inclusiva: direito a diversidade foi assinada por carta entre a
Prefeitura Municipal e 0 MEC por meio da SEESP e do Programa das Nac¢des Unidas
(PNUD), responsavel pela transferéncia de recurso financeiro para a execugao do curso
de formacdo de educadores.

A Portaria Normativa n® 13, de 24 de abril de 2007, instituiu o Programa de
Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais, o qual visava a disponibilizar as
escolas publicas de ensino regular equipamentos de informatica, mobiliarios, materiais
pedagogicos e de acessibilidade para a organizacao do espaco do AEE (BRASIL, 2007b).
Um total de 37.801 escolas foi beneficiado pelo programa entre 2005 e 2011, segundo
indicadores da SEESP.

No final do mesmo ano, os desdobramentos do Art. 8° alterou a redagdo do
Decreto n° 6.253, de 13 de novembro de 2007, que assim passou a vigorar:

Art. 9°- A. Para efeito da distribui¢do dos recursos do FUNDEB, serd admitida
a dupla matricula dos estudantes da educagdo regular da rede publica que
recebem atendimento educacional especializado.

§ 1° A dupla matricula implica o cdmputo do estudante tanto na educacéo
regular da rede publica, quanto no atendimento educacional especializado.

§ 2° O atendimento educacional especializado aos estudantes da rede publica
de ensino regular podera ser oferecido pelos sistemas publicos de ensino ou
por instituicdes comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins
lucrativos, com atuacdo exclusiva na educacdo especial, conveniadas com o
Poder Executivo competente, sem prejuizo do disposto no art. 14. (grifo nosso)
(BRASIL, 2007d, on-line)

No “Art. 14, admitir-se-4, para efeito da distribui¢éo dos recursos do FUNDEB, o
computo das matriculas efetivadas na educacdo especial oferecidas por instituicdes
comunitéarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos, com atuacdo exclusiva

na educacao especial, conveniadas com o Poder Executivo competente.

8§ 1° Serdo consideradas, para a educagdo especial, as matriculas na rede regular
de ensino, em classes comuns ou em classes especiais de escolas regulares,
e em escolas especiais ou especializadas (grifo nosso) (BRASIL, 2007d, on-
line).

Enfim, esse decreto muda a tonica, até entdo, defendida de que o AEE deveria ser
ofertado, preferencialmente, em SRM de escolas comuns, induz as institui¢des
especializadas a ofertarem o AEE, altera o sistema de financiamento, permitindo as
instituicdes garantirem o recebimento do valor referente a segunda matricula prevista,

para oferta do AEE.


https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2007/Decreto/D6253.htm#art9a.
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Mais uma vez, observa-se as instituicOes especiais, caracterizadas como ONGs,
sendo consideradas como novos espagos de possibilidades, os quais sdo constituidos e
encenados dentro de novas redes globais de politicas educacionais (BALL, 2018). E essas
encenagdes sdo caracterizadas para além da implementacdo, uma vez que reunem
dindmicas contextuais, histéricas e psicossociais relacionadas com o0s textos que
produzem acdes e atividades politicas, que no caso, foram legitimadas pelas instituicdes
especiais enfraguecendo o posicionamento da SEESP.

Neste mesmo ano de 2007, a Portaria Ministerial n® 555 nomeou um Grupo de
Trabalho® para elaborar o documento da Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva Inclusiva em 2008 (BRASIL, 2008a), entregue ao Ministro da Educacdo em
07 de janeiro de 2008.

Em sintese, a PNEE-EI reafirmava a funcao redistributiva e supletiva do governo
federal, a fim de equalizar as oportunidades educacionais e a qualidade de ensino
mediante assisténcia técnica e financeira a esses entes. Além disso, anunciava que a
Educacao Especial seria estruturada por trés eixos da politica: um pautado pelo arcabouco
politico baseado na concepcéo de educacdo inclusiva; institucionalizacdo de uma politica
de financiamento e disponibilizagcdo de recursos com vistas a romper barreiras do
processo de escolarizacdo e; orientacOes especificas para o desenvolvimento das praticas
pedagdgicas inclusivas.

A concepcao de educacdo inclusiva inaugurada anuncia ruptura:

[...] com uma trajetdria de excluséo e segregacdo das pessoas com deficiéncia,
alterando as préaticas educacionais para garantir a igualdade de acesso e
permanéncia na escola, por meio da matricula dos estudantes Publico-Alvo da
Educagdo Especial nas classes comuns de ensino regular e da disponibilizacdo
do atendimento educacional especializado (BRASIL, 2008a, p. 8).

Desse modo, a PNEE-EI (BRASIL, 2008a) e descrita num documento de
orientacdo aos estados e municipios para assegurar o direito de todos a educacdo regular,
tendo como foco o publico constituido por individuos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento (TGD) e altas habilidades/superdotacédo (AH/SD), definindo
a Educacéo Especial como modalidade ndo substitutiva a escolarizacao, perpassando por

todos os niveis e modalidades. Ademais, garantiu o direito AEE complementar ou

9 Fizeram parte desse grupo, como parte da Equipe da Secretaria de Educacdo Especial / MEC Claudia
Pereira Dutra, Claudia Maffini Griboski, Denise de Oliveira Alves, Katia Aparecida Marangon Barbosa.
Os pesquisadores colaboradores foram: Ant6nio Carlos do Nascimento Osério (UFMS), Claudio Roberto
Baptista (UFRGS), Denise de Souza Fleith (UNB), Eduardo José Manzini (UNESP), Maria Amélia
Almeida — (UFSCar), Maria Teresa Egler Mantoan (UNICAMP), Rita Vieira de Figueiredo (UFC), Ronice
Muller Quadros (UFSC), Soraia Napoledo Freitas (UFSM).



51

suplementar aos estudantes por meio da atuagdo de professores especializados, tempos,
espacos e recursos adequados as necessidades especificas de cada sujeito que demande
tal atendimento, facultando sua oferta “[...] pelos sistemas publicos de ensino ou por
instituicGes comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos, com atuacao
exclusiva na Educagdo Especial, conveniadas com o Poder Executivo” (BRASIL, 2011c,
art. 8) e financiado por meio dos recursos advindos da dupla matricula do aluno PAEE —
na escola regular e no AEE.

Baptista e Viegas (2016), analisando a PNEE-EI, observaram a intensificacdo do
discurso sobre incluséo nos espagos escolares e a redefinicdo do AEE como dispositivo
de efetivacdo da perspectiva inclusiva. Destacam que as mudancas ocorreram em meio a
disputas, entraves, reflexdes, duvidas e resisténcias dos atores envolvidos, dentre eles 0s
pais ou estudantes, considerados beneficiarios de primeira ordem, uma vez que
“implementam” as politicas, e de segunda ordem, quando séo afetados por elas (BALL,
1994).

Em 2008, pelo Decreto 6.571/2008 (BRASIL, 2008b), o AEE complementar é
disposto no ensino regular aos estudantes PAEE e seu financiamento é proveniente do
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizagcdo dos
Profissionais da Educagcdo — FUNDEB.

No ano de 2009 é publicada a Resolucdo n° 4/2009 (BRASIL, 2009a), na qual o
Conselho Nacional de Educacdo, por meio das Diretrizes Operacionais do Atendimento
Educacional Especializado na Educacdo Baésica, passou a contabilizar no FUNDEB
duplamente as matriculas de estudantes que frequentam a classe comum e o AEE.

Ainda em 2009, com a aprovacdo do Decreto N° 6.949/2009 (BRASIL, 2009b),
com status de Emenda Constitucional, o pais ratifica a Convencéo sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia, da ONU, de 2006 (ONU, 2006). No seu Art.24, a Convencao
estabelece o direito a um sistema educacional inclusivo em todos os niveis e que 0s
Estados signatarios assegurariam que as pessoas com deficiéncia ndo fossem excluidas
do sistema educacional geral, sob a alegacdo de deficiéncia. Estabeleceu, ainda, o direito
as pessoas com deficiéncia ao acesso a educacéo bésica inclusiva, de qualidade e gratuito,
em igualdade de condigdes, com as demais pessoas (ONU, 2006).

A partir da ratificacdo da Convencdo, bem como da aprovacdo da PNEE-EI,
observa-se novo foco no sentido de melhor delimitar a definicdo do publico-alvo da
politica de Educacgdo Especial como estudantes com deficiéncias, transtornos globais do

desenvolvimento ou com altas habilidades/superdotacéo.
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Em 2010, é eleita em primeiro turno a primeira mulher presidenta do Brasil, Dilma
Rousseff, que assume o governo em 2011 e continua a agenda do governo Lula. Aprova
no primeiro ano de seu governo o Decreto n® 7.611 (BRASIL, 2011c), o qual dispde sobre
a Educacéo Especial e 0 AEE e reforca como dever do Estado promover sistema inclusivo
em todos os niveis, retomando a ideia de remocdo das barreiras para o processo de
escolarizacdo dos estudantes PAEE.

O atendimento AEE é definido como conjunto de atividades, recursos de
acessibilidade e pedagdgicos organizados institucional e continuamente, para
complementar, como apoio permanente e limitado no tempo e na frequéncia dos
estudantes as salas de recursos multifuncionais; ou suplementar a formacéo de estudantes
com altas habilidades ou superdotacao (BRASIL, 2011 c).

Com o fortalecimento da politica de educacéo inclusiva no pais, houve 0 aumento
do ndmero de matriculas de alunos PAEE em escolas comuns e, consequentemente,
aumentou as demandas do poder judiciario pela auséncia de servigos por parte das redes
dos sistemas Estaduais e Municipais de Ensino (PEDOTT, 2018).

Em 2011 houve tensdo em torno da politica educacional inclusiva postulada pelo
MEC por parte de educadores e estudiosos da incluséo escolar. Isso foi feito por meio do
Manifesto da Comunidade Académica pela Revisdo da Politica Nacional da Educacéao
Inclusiva de 2011'°, o qual criticava o Decreto n° 7.480 de 16 de maio de 2011 (BRASIL,
2011a) que extinguiu a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade
e Incluséo (SECADI), questionando sua funcdo junto a esta parcela da populagéo.

Por um lado:

[...] discursos em defesa ampla, geral e irrestrita “da educag¢ao inclusiva [...]”
e, de outro, o posicionamento que recomendava “[...] cautela na institui¢do
radical de uma politica de inclusdo escolar que ndo ofereca a opgéo de servigos
especializados substitutivos (escolas e/ou classes especiais) para 0s estudantes
que, no momento, ainda deles necessitarem (GLAT; PLETSCH, 2011, p. 26).

Em junho de 2011, o Conselho Deliberativo do FNDE publicou a Resolugédo
27/2011 (BRASIL, 2011b), a qual dispds sobre a destinacdo de recursos financeiros a
escolas publicas municipais, com matriculas de estudantes PAEE em classes comuns do
ensino regular, que tivessem sido contempladas com SRM em 2009 e integrassem o
Programa Escola Acessivel em 2011.

Em novembro, foram aprovados, no mesmo dia, dois Decretos o de n° 7.611/ 2011
(BRASIL, 2011c) e 0 de n° 7.612/2011 (BRASIL, 2011d). O primeiro, sobre a educagao

10 https://peticaopublica.com.br/pview.aspx?pi=P2011N11492.
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especial e o atendimento educacional especializado, no seu Artigo 1° assegurou, “sistema
educacional inclusivo em todos os niveis” (Inciso I), “ndo exclusdo do sistema
educacional geral sob alegacao de deficiéncia” (Inciso III), “ensino fundamental gratuito
e compulsorio” (Inciso 1V), “oferta do apoio necessario” (Inciso V), “adog¢ao de medidas
de apoio individualizadas e efetivas” (Inciso VI) (BRASIL, 2011c, s/p). Os demais artigos
referendaram o que ja estava definido, tal como o AEE complementar e suplementar
(Artigo 2), os objetivos do AEE (Artigo 3) e o pagamento da dupla matricula para
estudantes que frequentam o AEE e a classe comum (Artigo 4), o monitoramento do MEC
do apoio técnico e financeiro direcionado ao atendimento educacional especializado
(Artigo 6) e dos beneficiarios do BPC em idade escolar (Artigo 7) (BRASIL, 2011c).

Destaca-se que o ultimo documento oficial publicado pela extinta SECADI foi a
Nota Técnica n® 62/2011 (BRASIL, 2011e) com Orientacdes aos Sistemas de Ensino
acerca do Decreto n°® 7.611/2011 (BRASIL, 2011c). O documento informava que 0
“Decreto ndo determinara retrocesso a Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educagao Inclusiva”, que ele “nao retoma o conceito anterior de educagao
especial substitutiva a escolarizagdo no ensino regular, mantendo o carater complementar,
suplementar e transversal desta modalidade” e que “ndo apresenta inovagdo com relagdo
ao apoio financeiro as instituicdes privadas filantropicas que atuam na educacdo
especial”, considerando que “essas institui¢des continuam tendo o financiamento publico
por meio do Programa Dinheiro Direto na Escola — PDDE e Programa Nacional de
Alimentacdo Escolar — PNAE” (BRASIL, 2011e, s/p). O documento finalizava com o
argumento recorrente de que a Constituicdo Federal ocupava o topo da hierarquia no
ordenamento juridico brasileiro, que a Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia (ONU, 2006) tinha forca de Emenda Constitucional e que, portanto, o Decreto
n°® 7.611/2011 (BRASIL, 2011c) deveria ser interpretado a luz dos preceitos
constitucionais atuais.

O Decreto n° 7.612 (BRASIL, 2011d), aprovado em novembro de 2011, instituiu
0 Plano Nacional dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia - Plano Viver sem Limite
(PVSL), cuja finalidade foi promover, por meio da integracéo e articulagdo de politicas,
programas e acdes, 0 exercicio pleno e equitativo dos direitos das pessoas com
deficiéncia. S&o anunciadas como diretrizes do PVSL, entre outras coisas, a “garantia de
um sistema educacional inclusivo”, a “garantia de que os equipamentos publicos de
educacdo sejam acessiveis para as pessoas com deficiéncia, inclusive por meio de

transporte adequado” e sdo definidos como eixos: 0 acesso a educacéo, atencdo a saude,
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inclusdo social e acessibilidade (BRASIL, 2011d, on-line). As politicas, programas e
acOes integrantes do PVSL e suas respectivas metas seriam definidos pelo Comité Gestor,
composto por uma comissao interministerial. O plano previa ainda a instituicdo de uma
comiss3o interministerial de tecnologia assistiva®®.

Enfim, o ano de 2011 parece ter sido 0 mais critico para a Politica Nacional de
Educacéo Especial na perspectiva da Educacéo Inclusiva, com a SEESP radicalizando o
embate com membros do poder legislativo, com os seculares institutos nacionais INES e
IBC*?, com 0 movimento das instituicdes especializadas acabando por perder status de
secretaria para ser uma diretoria, e assistindo a vitdria do movimento das instituigdes na
aprovacao do Decreto n° 7.611 (BRASIL, 2011c). O Plano Viver Sem Limites, embora
possa ser considerado uma conquista para as pessoas com deficiéncias, pouco avangou na
politica de educacdo inclusiva.

Em 2012, o Conselho Deliberativo do FNDE publicou a Resolugdo n° 27 de 27 de
julho de 2012 (BRASIL, 2012b), prevendo a aplicacéo de recursos financeiros nas escolas
publicas da educacdo basica com matriculas de estudantes PAEE em classes comuns do
ensino regular, que tivessem sido contempladas com salas de recursos multifuncionais
em 2010 e 2011. Seu intuito era o de financiar adequacfes arquitetdnicas dos prédios
escolares, aquisicdo de recursos e mobiliario acessivel e outros produtos de alta tecnologia
assistiva acdes que integraram o Programa Escola Acessivel.

Em dezembro de 2012, a SECADI publicou o Parecer Técnico n°® 261/2012, em
resposta ao pedido da Assessoria Parlamentar do Ministério da Educacédo sobre a redacédo
final das emendas da Camara dos Deputados ao Projeto de Lei n® 1.631 - A de 2011, do
Senado Federal (PLS N° 168/ 2011 na Casa de origem) da Deputada Rosinha da Adefal
(BRASIL, 2012d). O Projeto de Lei, de Iniciativa do Senado Federal, propunha a
institucionalizacdo da Politica Nacional de Protecdo dos Direitos da Pessoa com
Transtorno do Espectro Autista e o parecer argumentava que “a legislagdo
infraconstitucional deve aperfeicoar os mecanismos de efetivacao do direito das pessoas
com deficiéncia, a um sistema educacional inclusivo, nas instituices comuns da rede

publica ou privada de ensino”. E como o “O paragrafo Gnico do artigo 7° admite a

11 0 Decreto n® 9.784/2019 (BRASIL, 2019a) revogou os artigos art. 5° ao art. 7° do Decreto n° 7.612/2011
(BRASIL, 2011d), referente a composicdo da do comité gestor e da comissao de tecnologia assistiva.

12 E jmportante demarcar os decretos e leis relativas & Ed. Bilingue de Surdos (Lei Libras, Decreto n°
5.626/2005 (BRASIL, 2005), criagdo dos CAS, profissdo intérprete 2010 e no PVSL - financiamento para
formacao de profissionais no campo da educagao de surdos - educacdo de surdos sob a égide da ed. especial
e a0 mesmo tempo com diretrizes prdprias.
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possibilidade de segregacdo escolar, condicionada as condi¢des apresentadas pela pessoa
com TGD” (BRASIL, 2012c, s/p), entdo a SECADI manifestou-se:

Contrariamente ao PLS n° 168/2011 e a Redacdo Final das Emendas da
Céamara dos Deputados ao PL n°® 1.631- A (ou B) de 2011 do Senado Federal,
pois estda em desacordo com 0s principios constitucionais que regem a
educacdo brasileira, ao admitir a segregacdo das pessoas com transtornos
globais do desenvolvimento, com base em sua condi¢do especifica (BRASIL,
2012c, s/p).

Em 27 de dezembro de 2012 é aprovada a Lei 12.764, conhecida como Lei

Berenice Piana®® (BRASIL, 2012a), a qual instituiu a Politica Nacional de Proteco dos

Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista (TEA) e garantiu, entre outras

coisas, que as caracteristicas para a elegibilidade do TEA fossem consideradas tidas com

compativeis as caracteristicas das pessoas com deficiéncia para todos os efeitos legais, e

anunciou uma série de garantias referentes a atencéo integral dessas pessoas. De particular

interesse para a politica de inclusdo escolar, foi o fato de que a lei foi aprovada no

legislativo, mas alguns dispositivos foram vetados, posteriormente, pela Presidéncia da

Republica. Na Mensagem de Veto 606/2012, ao Senado Federal, a Presidenta informa ter

vetado o Inciso 1V do Artigo 2 e o pardgrafo 2° do art. 7°, assim redigidos da seguinte

forma:

IV - a inclusdo dos estudantes com transtorno do espectro autista nas classes
comuns de ensino regular e a garantia de atendimento educacional
especializado gratuito a esses educandos, quando apresentarem necessidades
especiais e sempre que, em funcdo de condicdes especificas, ndo for possivel
a sua inser¢do nas classes comuns de ensino regular, observado o disposto no
Capitulo V (Da Educacéo Especial) do Titulo V da Lei n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional); (Artigo2)
§ 2° Ficam ressalvados os casos em que, comprovadamente, e somente em
funcdo das especificidades do aluno, o servi¢o educacional fora da rede regular
de ensino for mais benéfico ao aluno com transtorno do espectro autista (Artigo
7) (BRASIL, 2012c, s/p).

As razfes do veto foram assim explicitadas:

Ao reconhecer a possibilidade de exclusdo de estudantes com transtorno do
espectro autista da rede regular de ensino, os dispositivos contrariam a
Convencdo Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia,
internalizada no direito brasileiro com status de emenda constitucional.
Ademais, as propostas ndo se coadunam com as diretrizes que orientam as
acOes do poder publico em busca de um sistema educacional inclusivo, com
atendimento educacional especializado nas formas complementar e
suplementar (BRASIL, 2012c, s/p).

Assim, dezembro de 2012 finaliza com uma vitoria do MEC, pelo menos no

tocante a Politica Nacional de Protecdo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do

13 Mae de individuo com autismo que militou para a aprovagdo da lei.


http://bemvin.org/arte-brasileira-a-arte-brasileira.html
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Espectro Autista (TEA), cujo dispositivo que previa a possibilidade de escolarizagcdo em
outros espacos, para além da classe comum, ndo foi aprovada, porém isso é uma vitoria
simbolica, pois a escolarizacdo em escolas especiais de individuos com TEA continua
sendo praticada no pais.

O que se vale na construgdo e inauguragdo da politica supracitada € que, por mais
que houvesse orientagcdo em favor da inclusdo desse corpo de alunado em sistema
educacional como na Convencéo, na outra ponta, a Politica Nacional para a pessoa com
TEA propagava a possibilidade desses estudantes serem escolarizados em outros espagos.
Na prética, esta politica pode ser representada e traduzida de modo a beneficiar ou os
representantes da politica ou, de fato, os estudantes, levando em consideragdo o0s espacos
em que ele se sentisse mais confortavel.

Em 2013, o primeiro documento oficial de destaque foi a Nota Técnica n°® 24/2013
(BRASIL, 2013b) do MEC, orientando aos Sistemas de Ensino para a implementacéo da
Lei n® 12.764/2012 (Lei Berenice Piana) (BRASIL, 2012a), alertando para a
intersetorialidade na gestao das politicas pablicas, aspecto considerado fundamental que
demandava articular acdes de educacdo, saude, assisténcia, direitos humanos, transportes
e trabalho a serem disponibilizadas as pessoas com TEA. No tocante a educacao,
reafirmou-se que estudantes com TEA ndo deveriam ser excluidos do sistema regular de
ensino sob alegacdo de deficiéncia. O Artigo 3° paragrafo Gnico, assegurou aos
estudantes com TEA, o direito a acompanhante, desde que comprovada sua necessidade.

A Nota Técnica n® 55/2013 (BRASIL, 2013a), que orientava a atuacdo dos
Centros de AEE, informou entre outros assuntos, que, em cumprimento do Decreto n°
7.611/2011 (BRASIL, 2011c), a Unido prestaria apoio técnico e financeiro aos sistemas
publicos de ensino e as instituicdes comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem fins
lucrativos, com a finalidade de ampliar a oferta do AEE aos estudantes do PAEE
matriculados nas classes comuns da rede publica de ensino regular. O documento
alertava, ainda, que os convénios para o AEE, complementar ou suplementar a
escolarizacdo, deveriam ter carater pedagogico, entretanto, sem prejuizo de outras
parcerias, efetivadas entre as instituices especializadas que mantinham os Centros de
AEE e os demais orgdos publicos da saude, trabalho, assisténcia, dentre outras, para
atender demandas de servicos clinicos, terapéuticos, ocupacionais, recreativos, de
geracdo de renda, entre outros. O documento orientava sobre como as escolas especiais
poderiam ser tornar CAEE e oferecia subsidios para que elas pudessem elaborar seu

projeto politico pedagdgico.
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No Parecer Técnico n° 71/2013 (BRASIL, 2013c), o MEC se manifestou
consonante com a lei n® 12.764/2012 (BRASIL, 2012a) e os marcos legais, politicos e
pedagdgicos da educacéo especial na perspectiva da educacao inclusiva, contrapondo-se
ao modelo segregacionista que retirava da escola, dos gestores e dos formadores a
responsabilidade de pensar e atender as especificidades educacionais destes estudantes.
Concluindo, afirmava que se justificavam os vetos da Lei n°® 12.764/2012, na medida em
que “refutam a possibilidade de exclusao das pessoas com transtorno do espectro autista,
do ensino regular” e “asseguraram a congruéncia desta nova lei com o preceito
constitucional, que determina a adog&o de medidas individualizadas de apoio, bem como,
adaptag0es razoaveis, a fim de que se cumpra a meta de inclusao plena” (BRASIL, 2013c,
s/p).

Na Nota Técnica n® 101/2013 (BRASIL, 2013d), o assunto foi a Politica Nacional
de Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva, na qual a SECADI apresentou um
relatério dos resultados, descreveu o embasamento legal e prestou contas sobre o
financiamento por meio da dupla matricula pelo FUNDEB, do Programa Dinheiro Direto
na Escola (PDDE) e do Programa Nacional de Alimentacdo Escolar. Este documento
forneceu dados sobre planos, programas e projetos (Viver sem limites, Escola Acessivel,
Implantagcdo de salas de recursos multifuncionais, transporte escolar acessivel, dentre
outros). Ao final, apresentou um grafico de evolucdo das matriculas dos estudantes
PAEE, sendo os dados das matriculas em classes comuns, como também aquelas em
classes e instituicOes especializadas no ensino publico versus ensino privado.

Na Nota Técnica n° 108/2013 (BRASIL, 2013e), sobre a Redacdo da Meta 4 do
Plano Nacional de Educacao (PNE) gue se encontrava em elaboracédo, a SECADI apontou
o “equivoco conceitual da proposta do substitutivo, aprovado na Camara Federal, que
emprega o termo preferencialmente para referir-se ao acesso a educagdo regular”. Por
outro lado, elogiou um relatdrio aprovado no Senado que “corrigiu tal equivoco definindo
que os entes federados deverdo estabelecer em seus planos de educagdo, metas para
garantir as pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo, o pleno acesso a educacédo regular e a oferta do atendimento
educacional especializado, complementar a escolariza¢do”. Ao final, sugeriu como
redacédo da Meta 04 a proposta de “universaliza¢ao do atendimento escolar aos estudantes
com deficiéncia, transtornos  globais do  desenvolvimento e  altas
habilidades/superdotacdo, na faixa etéria de quatro a 17 anos, na rede regular de ensino”
(BRASIL, 2013e, s/p).
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Em setembro de 2013, a SECADI, emitiu a Nota Técnica n® 123/2013 (BRASIL,
2013f) em resposta a um requerimento de autoria da Deputada Mara Gabrilli, solicitando
ao Ministro da Educacdo varias informacdes acerca das condicdes de inclusdo escolar do
aluno com deficiéncia nas escolas publicas de educacdo basica. A Nota Técnica
respondeu Varios questionamentos sobre a politica, dentre eles: o nimero de
estabelecimentos de ensino adaptados para receberem esses estudantes, 0S recursos
arquitetonicos; os mobiliarios e equipamentos; os sistemas de comunicacéo e informacao;
0s transportes e demais servicos disponiveis; a construcéo da interface entre as areas de
educacao e saude. Enfim, o requerimento pedia uma prestacéo de contas sobre pontos que
poderiam ser considerados nevralgicos da politica, sendo um deles as orientagcdes em
relacdo as parcerias com entidades filantropicas e se havia previsao de sua ampliacdo no
biénio 2013/2014.

A SECADI informou que orientava “a atuacdo dos Centros de Atendimento
Educacional Especializado — Centros de AEE, pois na perspectiva inclusiva, esta atuacao
deve se dar por meio da reorientacdo das escolas especiais, que objetivam transformar-se
em Centros de Atendimento Educacional Especializado — AEE”. Na conclusdo, afirmou:
“considerando que a constru¢do de sistemas educacionais inclusivos € um processo
recente, faz-se necessaria a ampliacdo de parcerias com as instituicbes comunitérias,
confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos” para garantir o AEE complementar ou
suplementar a escolarizacdo de todos os estudantes do PAEE (BRASIL, 2013f, s/p.)

Em resumo, 0 ano de 2013 terminou com a inauguracdo de novos embates entre
SECADI, a oposi¢gdo na Camara dos Deputados e 0 movimento das instituicdes que se
evidenciaram, principalmente, na aprovacdo da Lei Berenice Piana e na discussdo sobre
a redacdo da Meta 4 do Plano Nacional de Educacdo em construgdo. Ainda no ano de
2013, pelo Programa "Viver sem Limites", o documento orientador “Escola Acessivel”
teceu aspectos sobre a promocéo de acessibilidade e inclusdo dos estudantes PAEE ao
reunir dispositivos a fim de promover acessibilidade nos ambientes fisicos, recursos
didaticos e pedagogicos, como também na comunicagéo e informagéo (BRASIL, 2013i).

Embora o Programa Dinheiro Direto na Escola - (PDDE) tivesse sido criado pela
Lei n® 11.947/2009 (BRASIL, 2009c), foi somente por meio da Resolugdo n° 10/2013
(BRASIL, 2013g) que foram disponibilizados critérios de repasse para a sua execugéo,
bem como pela Resolucdo/CD/FNDE n° 19/2013 (BRASIL, 2013h), a qual
operacionalizou e regulamentou, com fins de contribuir com recursos junto as unidades

escolares que possuiam matriculas dos estudantes PAEE e que frequentassem as SRM.



59

Em 2014, os embates podem ter se acirrado pelo panorama das eleigdes
presidenciais, perante a situacdo voltada para a tentativa a reelei¢do da Presidenta Dilma
Rousseff e da pautada na militancia em defesa da igualdade de oportunidades em prol das
minorias, empoderamento do povo e defesa do Estado como responsavel em atingir
metas. Por outro lado, a direita reproduziu o conservadorismo do discurso aversivo ao
Partido dos Trabalhadores (PT). As redes politicas se conectaram e passaram a construir
suas ideologias pelas redes sociais, transformando-as em dispositivos consolidados por
sua formacdo ideoldgica, permitindo a proliferacdo de uma ideologia polarizada
(BRUGNAGO: CHAIA, 2015).

Cabe destacar, ainda, que os macroprocessos pelos quais passaram a expansao do
mercado, as formas de vida, as modificacdes culturais implicadas pela I6gica de novas
formas de acumulacdo, distribuicdo e circulacdo do capital impactaram fortemente na
governanca dos estados e municipios sobre as novas necessidades de legitimarem novas
roupagens politicas (BOWE; BALL; GOLD, 1992; BALL; BOWE, 2006; BALL, 2011;
BALL etal., 2011; BALL, 2013).

A Nota Técnica n® 04/2014 (BRASIL, 2014b) orientou sobre os documentos
comprobatdrios para a elegibilidade dos estudantes PAEE, informando que “ndo se pode
considerar imprescindivel a apresentacdo de laudo médico (diagnostico clinico) por parte
do aluno do PAEE, uma vez que o AEE se caracteriza por atendimento pedagdgico e ndo
clinico” e que, portanto, o laudo médico “ndo se trata de documento obrigatorio, mas,
complementar, quando a escola julgar necessario”. Dessa forma, 0 importante seria
garantir que “o direito das pessoas com deficiéncia a educacdao ndo podera ser cerceado
pela exigéncia de laudo médico”. Como documentos comprobatorios, Seria preciso: 0
“plano de AEE, atribuindo-0 aos professores que atuam na sala de recursos
multifuncionais ou centros de AEE, em articulacdo com os demais professores do ensino
regular, com a participacdo das familias e em interface com o0s demais servicos setoriais
da saude, da assisténcia social, entre outros, quando necessarios” (BRASIL, 2014b, s/p).

No Plano Nacional da Educacdo, aprovado em 2014, a Educacdo Especial é
contemplada na Meta 4, que diz respeito as diretrizes que visam & superacdo das
desigualdades educacionais. No documento do PNE um item denominado como

“polémicas em destaque” esclarece:

Outra polémica ocorreu na discussdo da Meta 4 (educacdo especial), em
relacdo ao atendimento educacional especializado “preferencialmente na rede
publica” (expressdo adotada na LDB). No debate entre atores que defendiam a
educacdo inclusiva na rede publica e os que reivindicavam um atendimento
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educacional especializado complementar, foram bem-sucedidas as APAES,
que, ao apoiarem o Gltimo grupo, conseguiu que fosse mantida a expressao
“preferencialmente” (BRASIL, 2014c, on-line)

Ao final, a proposta da Nota Técnica n° 108/2013 de redacdo da meta foi
finalizada:

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

Assim, a Meta 4 traz dois grandes objetivos, sendo o primeiro a universalizacdo
do acesso a educacdo basica e ao AEE para a populacdo de estudantes PAEE de quatro a
17 anos, que significa o reconhecimento de que ainda h4 uma parcela desses estudantes
fora da escola. O segundo ponto é que 0 AEE ocorra, “preferencialmente na rede regular
de ensino, com a garantia a de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos
multifuncionais, classes, escolas ou servigos especializados, publicos ou conveniados”
(BRASIL, 2014c, on-line).

Em novembro de 2014, a SECADI publicou a Nota Técnica n® 73/2014 (BRASIL,
2014d), documento gue anunciava 0s “principais indicadores alusivos a implementagao
da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva”, com
dados semelhantes aos da Nota Técnica n°® 101/2013 (BRASIL, 2013d) sobre a Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva, e informando que a
“implementagdo desse conjunto de agdes resultou no crescimento do nimero de
matriculas de estudantes PAEE em classes comuns, que passou de 28%, em 2003, para
77%, em 2013, representando 694% de crescimento do nimero geral de matriculas em
classes comuns do ensino regular” (BRASIL, 2014d, s/p).

Em dezembro de 2014, foi publicado o Decreto n° 8.368 (BRASIL, 2014e) que
regulamentou a Lei n® 12.764 (BRASIL, 2012a), instituindo a Politica Nacional de
Protecdo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista. No tocante ao

direito a Educacéo, o Art. 4° previu:

E dever do Estado, da familia, da comunidade escolar e da sociedade assegurar
o direito da pessoa com transtorno do espectro autista a educagdo, em sistema
educacional inclusivo, garantida a transversalidade da educacéo especial desde
a educacdo infantil até a educagdo superior (BRASIL, 2014e, on-line).

Além disso, 0 § 2° previu, que, caso fosse comprovada a necessidade de apoio as

atividades de comunicacéo, interacéo social, locomocao, alimentacéo e cuidados pessoais



61

a instituicdo de ensino em que a pessoa com TEA ou com outra deficiéncia estiver
matriculada disponibilizar4 acompanhante especializado no contexto escolar. O Art. 5°
reafirmou que a recusa da matricula seria passivel de aplicacdo da multa e que qualquer
interessado poderia denuncia-la ao 6rgao administrativo competente. Enfim, esse ultimo
parégrafo indica a necessidade de impor punicdo, possivelmente, porque a recusa da
matricula ainda era préatica corrente, caso contrario ndo haveria necessidade desse
dispositivo.

Assim, ao longo de 2014, observa-se que 0s embates continuam e que no principal
documento do ano, o Plano Nacional de Educacdo (BRASIL, 2014c), o qual previa as
metas para a politica educacional para os proximos dez anos, saiu vitoriosa a perspectiva
que ndo era a do Ministério da Educacdo e as possiblidades de financiamento das
instituicGes especializadas foram mantidas. O ano termina com a reeleicdo do governo
Dilma Rousseff, numa das mais acirradas disputas eleitorais da historia do pais. Com isso,
vislumbrava-se, a principio, uma perspectiva de continuidade para a constru¢do da
politica do Ministério da Educacdo da época.

A Nota Técnica n® 15/2015 (BRASIL, 2015a), sobre a avaliacdo técnica do
indicador relativo ao cumprimento da Meta 4 do PNE, lembrava que os entes federados
deveriam prever em seus respectivos planos de educagdo metas e estratégias para garantir
o pleno de acesso a educacao regular e ao AEE, complementar a formacao dos estudantes
PAEE. Informava ainda que, entre 2008 e 2014, houve crescimento de 84% das
matriculas dos estudantes PAEE na faixa etaria de quatro a 17 anos nas escolas comuns
da rede regular de ensino, passando de 337.640 para 633.042 matriculas.

Além disso, informou que, segundo os dados do IBGE e do INEP, em 2014, o
indice de acesso do PAEE a educacdo basica, de quatro a 17 anos, foi de 51,80% e
estabeleceu a meta de 92,4% para 2024, desde que houvesse a “intensificagcdo do ritmo
de crescimento do acesso por meio da implementacdo do conjunto das estratégias
definidas no PNE.

O documento de linha de base do PNE, publicado pelo INEP, em relacdo a Meta

4, esclarecia que:

Em 2010, no Brasil, encontravam-se fora da escola 258.928 criangas e
adolescentes ou 14,2% da populacdo de 4 a 17 anos que ndo conseguia de modo
algum ou tinha grande dificuldade para enxergar, ouvir, caminhar ou subir
degraus, ou ainda possuia alguma deficiéncia mental/intelectual permanente
que limitasse as suas atividades habituais. Esses dados dimensionam o desafio
de se atingir a universalizacdo do acesso a educagéo basica para essa populagao
(BRASIL, 2015c, p.82).
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Para as criancas de quatro a cinco anos (66,0%) e adolescentes de 15 a 17 anos
(67,6%), os indicadores apresentaram 0s menores percentuais de acesso, assim como era
mais baixo para os residentes de areas rurais (81,9%) do que para os residentes de areas
urbanas (86,7%). Em 2013, constatou-se que 85,5% (546.876) das matriculas de
estudantes PAEE era em classes comuns e 14,5% das matriculas encontravam-se em
escolas exclusivamente especializadas e/ou em classes especiais do ensino regular e/ou
da EJA (93.012). Entretanto, ao final da andlise da linha de base da Meta 4, o INEP
ressaltava que monitorar essa meta era um desafio, no que dizia respeito a disponibilidade
de dados:

Atualmente ndo ha disponiveis dados oficiais em ambito nacional que
permitam a criacdo de um indicador para aferir todos os objetivos propostos na
meta. Em razdo disso, o proprio PNE prevé, em sua estratégia 4.15, a
necessidade de coleta de informagdes mais especificas sobre esse publico-alvo
(BRASIL, 2015c, p.84).
Lacerda e Kassar (2018) apontaram limitagdes voltadas para maiores informagdes
na construcdo de indicadores, para 0 cumprimento das estratégias a serem alcancadas e
0s entraves assinalados pelas autoras se caracterizam em trés niveis, sendo que:
[...] o primeiro refere-se a fontes utilizadas para o célculo da totalidade e da
percentagem, pois ndo ha explicacdo se foi considerado o ndmero de
matriculas ou de estudantes para os calculos, ja que um aluno pode ter mais de
uma matricula. Em segundo lugar, os indicadores ndo consideram um ponto
fundamental da meta que é o conhecimento de percentual de estudantes que
estdo na escola e que recebe alguma forma de Atendimento Educacional
Especializado (AEE). O terceiro refere-se ao acompanhamento da implantacéo
das 19 estratégias e da avaliacdo de como estdo sendo realizadas, ja que a
realizacdo de cada estratégia (e seu modo de operacionalizacdo) leva a

conformagdes diferentes de “educacdo inclusiva” (LACERDA, KASSAR,
2018, p. 19).

No tocante & politica de incluséo escolar, notou-se continuidade das estratégias do
governo anterior e o Plano Plurianual — PPA 2016-2019, que previu ampliacdo do
atendimento escolar de qualidade nas etapas e modalidades da educacdo basica em
colaboragéo com os sistemas de ensino, a fim de melhorar o fluxo de aprendizagem ao
longo da vida, cujas metas estavam estabelecidas no Plano Nacional de Educacéo 2014-
2024 (BRASIL, 2014c).

Em junho de 2015, foi promulgada a Lei n® 13.146 (BRASIL, 2015b), Lei
Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia),
inspirada na Convencdo Internacional dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia e seu

Protocolo Facultativo. A Lei definiu pessoa com deficiéncia como aquela que apresenta



63

“impedimento de longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, o qual,
em interagdo com uma ou mais barreiras, pode obstruir sua participagdo plena e efetiva
na sociedade em igualdade de condi¢fes com as demais pessoas” (BRASIL, 2015b, on-
line). Assegurou que a avaliacdo da deficiéncia, quando necessaria, seria biopsicossocial,
realizada por equipe multiprofissional e interdisciplinar, e que o Poder Executivo criaria
instrumentos para avaliagdo da deficiéncia. Reforgou o conceito de “adaptacdes

razoaveis” contido em outros documentos, como:

Adaptacdes, modificagdes e ajustes necessarios e adequados que ndo acarretem
onus desproporcional e indevido, quando requeridos em cada caso, a fim de
assegurar que a pessoa com deficiéncia possa gozar ou exercer, em igualdade
de condicbes e oportunidades com as demais pessoas, todos os direitos e
liberdades fundamentais (BRASIL, 2015b, on-line).

A Lei conta com varios dispositivos para garantir o direito a educacdo que, em
suma, reforcam o direito ao sistema educacional inclusivo em todos os niveis e
modalidades, bem como o aprendizado ao longo de toda a vida. No geral, pode-se dizer
que a LBI aglutina dispositivos ja garantidos anteriormente, mas com algumas novidades.
Uma delas é que ndo se faz mencdo ao fato de o AEE ter que ser obrigatoriamente
“complementar e suplementar”, e “nao substitutivo”, como era narrativa corrente nos
documentos oficiais.

Além disso, destacam-se: a necessidade de medidas de apoio que favorecam o
desenvolvimento dos aspectos linguisticos, culturais, vocacionais e profissionais,
levando-se em conta o talento, a criatividade, as habilidades e os interesses do estudante
com deficiéncia; a preocupacdo com a formacdo de professores (adocdo de praticas
pedagogicas inclusivas pelos programas de formacao inicial e continuada de professores,
oferta de formacdo continuada para o AEE; a inclusdo de conteddos curriculares, em
cursos de nivel superior e de educacdo profissional técnica e tecnoldgica, de temas
relacionados a pessoa com deficiéncia nos respectivos campos de conhecimento; 0 acesso
da pessoa com deficiéncia, em igualdade de condic@es, a jogos e a atividades recreativas,
esportivas e de lazer, no sistema escolar; a oferta de profissionais de apoio escolar, além
de véarias medidas para ampliar a acessibilidade nos processos seletivos processos de
ingresso e permanéncia nos cursos oferecidos pelas instituicbes de ensino superior e de
educacdo profissional e tecnoldgica, publicas e privadas. A LBI também alerta que é
vedado as instituicdes privadas a cobranca de valores adicionais de qualquer natureza em
suas mensalidades, anuidades e matriculas destinados ao cumprimento dessas

determinag0es.
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Em dezembro de 2015, a Presidenta governava com baixa popularidade e em meio
auma crise econdmica e politica. No dia 02 de maio ocorreu seu pedido de impeachment,
o qual foi acolhido pela Camara dos Deputados, €, em 12 de maio, o Senado decidiu pela
abertura do processo afastando temporariamente Dilma Rousseff do cargo. Neste mesmo
dia (12/05/2015), a SECADI/MEC encaminhou um documento intitulado “A
consolidagdo da inclusdo escolar no Brasil'*” (BRASIL, 2016a) com o intuito de dar
visibilidade ao trabalho realizado no periodo de 2003 a 2016 e tomar um posicionamento

politico. No oficio de encaminhamento é afirmado:

Muito foi feito: saimos de um patamar de 87% de segregacdo escolar e
chegamos a 81% de inclusdo ao longo desses 13 anos. O material ora
apresentado contém os subsidios fundamentais para o alcance da meta de
inclusdo plena, a fim de efetivar o direito humano a educagdo sem
descriminacdo. A educacdo inclusiva déa-se pela superacdo do modelo
segregacionista, refratario a qualquer tipo de politica publica emancipatdria.
Por entender que a escola é o0 espaco legitimo para que todos e todas possam
aprender a partir do reconhecimento e da valorizagdo da diferenca humana,
este € 0 momento de reafirmar as conquistas, fortalecer as politicas pablicas e
ndo permitir retrocessos (CAVALCANTE, 2016).

O documento compila notas técnicas, pareceres, decretos, resolucdes e leis, além
de apresentar descricdo e analise da politica para “subsidiar as discussdes, a¢des € 0
controle social das politicas publicas voltadas a inclusdo escolar das pessoas com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagao”
(BRASIL, 2016a, p. 5). No interior deste documento, foram publicados dados de
evolugdo das matriculas, de 504.039 em 2003 para 930.683 em 2015, com curva crescente
de 85%. Quanto ao ingresso em classes comuns do ensino regular, os dados implicaram
crescimento de 425%, de 145.141 estudantes em 2003 para 760.983 em 2015. O Grafico

1 representa os dados supracitados.

40 documento em questdo néo foi publicado no site oficial do MEC e o oficio, juntamente com os links
para download, foram publicados no site <https://inclusaoja.com.br/2016/05/12/inclusao-escolar-a-
revolucao-de-2003-a-2016-que-vamos-lutar-para-defender/>. Cabe destacar que o oficio data de
12/05/2015, enquanto o documento tem como referéncia o ano de 2016.
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Gréfico 1. Comparacao do total de matriculas de estudantes Publico-Alvo da Educacdo Especial na
educagdo basica, classe comum e classe especial de 2003 a 2015.
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Até a Presidenta ter seu mandato presidencial definitivamente cassado, em 31 de
agosto de 2016, destaca-se a Portaria n°® 243/2016 (BRASIL, 2016b), que estabeleceu os
critérios para o funcionamento, a avaliacdo e a supervisdo de instituicdes publicas e
privadas que prestavam atendimento educacional a estudantes PAEE. Considera-se que
os itens da portaria parecem priorizar exigéncias relacionadas ao AEE e, ndo, ao
atendimento na classe comum. Possivelmente, ela foi publicada com o intuito de limitar
a oferta do AEE pelas institui¢cdes privadas, que no caso do contexto brasileiro, tem sido
assumida pelas instituicdes filantrépicas com atuacdo em Educacdo Especial. Assim, na
contramao da politica de inclusdo escolar, a portaria reproduz a legitimacao do discurso
que se transformou em texto a partir dos grupos de interesses que tiveram as vozes
ouvidas e propagadas (GEWIRTZ; CRIBB, 2011).

A Nota Técnica n® 35/2016 (BRASIL, 2016c) ofereceu, justamente, informes
sobre a Portaria 243/2016 (BRASIL, 2016b) e recomendou “a adocdo imediata dos
critérios para o funcionamento, avaliacdo e supervisdo das institui¢fes publicas e privadas
comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos especializadas em
educagdo especial”, com a finalidade de “parametrizar a atuacao de tais institui¢des em
apoio ao desenvolvimento inclusivo dos sistemas de ensino”, com vistas a “meta de
inclusdo plena” (BRASIL, 2016c, s/p).

Em sintese, apesar do avanco legislativo, houve muitas contradi¢ées na ampliacéo
de acesso a escola publica para que essa populagdo obtivesse 0 minimo de suporte, tal
como: estrutura fisica nos prédios, trabalhadores de apoio para manutengdo dos suportes

de higiene, mobilidade e alimentacdo, recursos pedagogicos e formacao de educadores.
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Além disso, percebe-se que a evolugdo da politica de inclusdo escolar no Brasil ndo se
fez sem muitas disputas, principalmente, no tocante ao financiamento.

Com o impedimento da Presidenta Dilma Rousseff de continuar exercendo o
cargo de Presidente da Republica, assumiu o poder o seu vice Michel Temer, governando
0 pais até 01/01/2019. O pais estava polarizado e, como a politica de inclusdo escolar era
um programa de governo do Partido dos Trabalhadores, 0 assunto também entrou na pauta
polarizada do conturbado periodo politico pds-impeachment.

Com relacéo a politica de inclusdo no Brasil, no final de 2016, com a aprovacao
da Emenda Constitucional n°® 95, foi instituido novo regime fiscal que congelou por 20
anos os investimentos nos servicos publicos em geral (BRASIL, 2016d).

No ano de 2017, a SECADI/MEC, sob nova direcao, por meio da UNESCO, abriu
editais com subvencdes que oportunizaram a contratacao de consultores com a missao de
realizar pesquisas para revisar a politica para a formacdo de novo sistema educacional
inclusivo, nos moldes construidos até o impeachment da Dilma Rousseff (KASSAR;
REBELO; OLIVEIRA, 2019).

A partir de agosto de 2017, toda a administracdo dos ministérios, inclusive do
Ministério da Educacéo e, consequentemente, da SECADI foi alterada e teve inicio um
contexto, no qual a narrativa foi de revisao da politica nacional de incluséo escolar. Em
2017 foram contratados, via edital, pesquisadores para a realizacdo de estudos que
deveriam embasar a proposta de revisdo e o lancamento dos editais evidenciaram que
havia uma intengéo, a priori, de modificagdo nas diretrizes desse setor, antes mesmo de
se saber quais seriam os resultados dos estudos encomendados. Tanto a Associagédo
Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educacao quanto o Ministério Publico Federal
apontaram para iniciativa de mudangas nos coletivos que necessitavam de discussao®®.

A politica de incluséo escolar na realidade brasileira foi legitimada durante os
governos petistas, apds o impeachment aumentaram 0s tensionamentos por parte da
direita requerendo revisdes, enquanto, por outro lado, a esquerda sustentava a manutengéo
da Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacédo Inclusiva.

Em 2018, em meio a reunides de discussdes controversas, a SECADI abriu

consulta plblica®® frente a minuta intitulada “Politica Nacional de Educacdo Especial:

15 Ver manifesto do ministro da época em http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/48081 e
http://portal.mec.gov.br/ultimas-noticias/202-264937351/62961-politica-de-educacao-especial-devera-
passar-por-atualizacao.acesso em 21 de dezembro de 2019.

16 https://pnee.mec.gov.br/


http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/48081
http://portal.mec.gov.br/ultimas-noticias/202-264937351/62961-politica-de-educacao-especial-devera-passar-por-atualizacao
http://portal.mec.gov.br/ultimas-noticias/202-264937351/62961-politica-de-educacao-especial-devera-passar-por-atualizacao
https://pnee.mec.gov.br/

67

Equitativa, Inclusiva e ao longo da vida” que circulou extraoficialmente, cujo teor versava
sobre possiveis pontos de revisdo. E a proposta de revisdo caiu no clima de polarizacéo
politica que ja havia no pais. Destaca-se que o campo académico se manifestou contrario,

tendo em vista as resisténcias que perpetuaram:

Em 16 de novembro de 2018, pesquisadores, professores e estudantes reunidos
em Séo Carlos-SP, no VIII Congresso Brasileiro de Educacéo Especial e no XI
Encontro Nacional de Pesquisadores da Educagdo Especial (XI ENPEE), em
Assembleia da Associacao Brasileira de Pesquisadores em Educacgéo Especial
(ABPEE), com o apoio da Associacdo Nacional de Pés-graduacdo e Pesquisa
em Educacdo (ANPEd) e do Férum Nacional de Coordenadores dos Nucleos
de Acessibilidade das InstituicGes Pdblicas de Educacgdo Superior, Profissional
e Tecnologica (IPESPTec), decidiram posicionar-se contrarios a alteracdes na
Politica, no momento e nos moldes adotados, e divulgaram um documento
critico referente & Consulta Publica proposta para a “atualizacdo” da atual
Politica Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva
(CARTA ABERTA..., 2018, p. 1) (KASSAR; REBELO; OLIVEIRA, 2019,
p.13).

Em 2018 é publicada a Nota Técnica n° 01/2018 (BRASIL, 2018a) referente ao
periodo de 2013-2016, informando inconsisténcias nos calculos e necessidade de
reprocessamento dos dados dos Ultimos quatro anos sobre a proporcdo de criangas
beneficiarias do BPC que estavam frequentando a escola e aquelas que estavam fora da
escola. A porcentagem de beneficiarios do BPC-pessoa com deficiéncia, em idade
escolar, dos anos de 2013, 2014, 2015 e 2016, foi de, respectivamente, 63%, 64%, 61%
e 63%. Os dados indicavam, ainda, que havia uma tendéncia de aumento do nimero
absoluto de beneficiarios, mas entre 2015 e 2016, o numero total de beneficiarios caiu de
544.778 para 505.091 e tal fator explica 0 aumento na proporc¢édo dos que estavam fora da
escola.

Em margo de 2018 foi aprovado o Decreto 9.296/2018 (BRASIL, 2018b), que
regulamentou o Artigo n° 45 da Lei n°® 13.146/2015 (BRASIL, 2015b), que instituiu a
LBI e estabeleceu normas gerais e critérios basicos para a promocao da acessibilidade das
pessoas com deficiéncia ou mobilidade reduzida. Embora esse documento ndo esteja
relacionado a politica educacional, diz respeito a questao da acessibilidade de modo geral,
e isso também afeta 0 ambiente escolar.

Enquanto isso, 0 movimento de direita crescia no pais e atingia escala global
como na Alemanha, Austria, Suica, Franca, Hungria e nos Estados Unidos. Em janeiro
de 2019 assumiu o “novo governo”, o entdo Presidente Jair Bolsonaro, de partido direita
cuja tendéncia se envereda para a separagdo ideologica entre as politicas de incluséo
escolar (BRUGNAGO; CHAIA, 2015). No segundo dia de seu mandato, aprovou o
Decreto 9.465/2019 (BRASIL, 2019b), referente a nova estrutura regimental, ao quadro
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demonstrativo dos cargos em comissdo e as funcdes de confianca do Ministério da
Educacdo, remanejando cargos em comissdo e funcbes de confianca, transformando
cargos e extinguindo a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e
Inclusdo (SECADI/MEC), responsavel por programas, acdes e politicas de Educacédo
Especial, dentre outras como a de Educacéo em Direitos Humanos.

No lugar da SECADI foram criadas: a Secretaria de Alfabetizagéo e a Secretaria
de Modalidades Especializadas da Educacdo (SEMEESP), sendo que esta Gltima foi
composta por trés diretorias: “Diretoria de Acessibilidade, Mobilidade, Inclusao e Apoio
a Pessoas com Deficiéncia”; “Diretoria de Politicas de Educagio Bilingue de Surdos™’ e
a “Diretoria de Politicas para Modalidades Especializadas de Educagdo e Tradig¢des
Culturais Brasileiras”.

A Secretaria de Modalidades Especializadas de Educacéo ficou responsavel pela:

...atribui¢do de planejar, orientar e coordenar, em articulagdo com os sistemas
de ensino [...] para a educacdo especial de estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo,
na perspectiva da educacdo inclusiva, e para a valorizagdo das tradi¢cdes
culturais brasileiras (BRASIL, 2019b, on-line).

Devido as mudancas estruturais, pelas quais passou o pais desde 2016, notou-se
cisdo entre os que eram favoraveis e 0s que eram contrarios a uma revisdo da politica de
inclusdo escolar. Nenhuma proposta oficial surgiu desta revisdo, atualizacdo ou
manutencdo no periodo de 2016 a 20198, a despeito do intenso debate que mobilizava os
movimentos e organizacOes ligados aos segmentos envolvidos. Os pontos de dissenso
giraram em torno da definicdo do publico-alvo, do financiamento das instituicdes
privadas, da definicdo do atendimento educacional especializado, do papel das
organizag0es sociais e escolas especiais, da formacao de professores, da organizacao de
servicos de apoio, locais possiveis de escolarizacao etc.

Em 2019, a diretoria de Acessibilidade, Mobilidade, Inclusdo e Apoio a Pessoas
com Deficiéncia informou que o MEC preparava um decreto para alterar a Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva. Nidia Limeira de
S4, em entrevista concedida a Agéncia Brasil, classificou a politica de “flexibilidade para

os sistemas educacionais”.

17 Sob a égide de interesses voltados para a educacéo de surdos, foi criada esta diretoria em meio a disputas
nas arenas de interesses desse publico.

18 Notas técnicas referentes a documentos e financiamentos. Tratava-se se de outro paralelismo que foi
ganhando forcga e, em 2020, emerge no Decreto n° 10.502 (BRASIL, 2020a).
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Ou seja, ndo entendemos que a educacédo para pessoas com deficiéncia ou TEA
deva passar Unica e exclusivamente pelas escolas inclusivas comuns. Essa
politica oferece a flexibilidade no sentido de os sistemas se organizarem para
poderem oferecer também, como alternativas, escolas especiais, classes
especiais, escolas bilingues [com aulas em lingua portuguesa e Lingua
Brasileira de Sinais (Libras), classes bilingues (SA, 2019, on-line).

Em entrevista ao portal do MEC, a titular da Secretaria de Modalidades

Especializadas de Educacéo, llda Peliz!®, falou sobre as prioridades para 2020:

A politica foi estudada no decorrer do ano com todos os atores envolvidos,
com sociedade civil, foi construida a muitas maos. Sera disponibilizada em
formato de verdadeira inclusdo para garantir o acesso a educacgdo de forma
inclusiva e optativa. A principal novidade dessa politica sdo as escolas
bilingues e classes bilingues...A decisao do local de estudo de cada crianga e
jovem, seja em salas comuns ou especiais, precisa ser tomada em conjunto com
as familias (LIMA, 2019, on-line).

Em setembro de 2020, é publicado o Decreto n® 10.502 de 2020 (BRASIL, 2020a)
que resultou em mais polarizacdo e terminou suspenso pelo Supremo Tribunal Federal,
sob alegacdo de inconstitucionalidade por ferir o principio de inclusdo das leis maiores.
A contenda sobre esse decreto segue firme e, embora essa proposta politica de Educacao
Especial ndo tenha nada de nova, pois prega a possibilidade de volta de escolas e classes
especiais, possibilita o financiamento de instituicdes privadas e usa as familias no jogo
de seducdo, ao estabelecer que elas devem ter o direito de escolher qual a melhor escola
para seus filhos. Entretanto, que possibilidade de escolha ha, quando ndo se tem opcdes

disponiveis?

Enfim, O Decreto 10.502 de 2020 néo sera objeto de analise aprofundada, dado
que o presente estudo foi finalizado em 2019 e, portanto, a analise da politica de incluséo
escolar aqui realizada se deteve ao periodo temporal da politica vigente, a qual produziu
impacto no municipio estudado.

Finalizando essa secdo, destaca-se que a nova configuracdo assumida por este
decreto devera ser compreendia a luz das influéncias que compdem os artefatos globais,

cuja atuagdo ocorrera na sua recriagdo no contexto da pratica.

19 http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/53141-ilda-peliz
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3 POLITICA DE EDUCACAOQO ESPECIAL NO CONTEXTO MUNICIPAL

Neste topico, buscou-se retratar a politica de inclusdo escolar no municipio com a
finalidade de tracar um quadro de referéncias, a partir do qual os indicadores
quantitativos, obtidos com os questionarios aplicados aos familiares de estudantes PAEE,
poderdo ser analisados posteriormente. Cabe destacar que os dados aqui apresentados
foram sintetizados a partir do acervo do projeto matriz de analise multidimensional da
politica de Educacéo Especial do municipio investigado, que envolveu coleta de dados
obtida a partir de entrevistas com atuais e ex-gestores do setor de Educacao Especial da
rede e da instituicdo especializada, além da anélise de indicadores do censo escolar e dos
documentos oficiais do municipio. Para o presente relato, foram destacadas algumas
informacdes de interesse para a compreensao da politica municipal, organizadas em trés
topicos: historico, configuracao de servicos e avaliacao da politica.

O historico da politica do municipio foi tragado, visando a comparar a politica do
governo federal e municipal, a fim de compreender quais foram as influéncias
determinantes na constituicao da perspectiva da inclusdo escolar no contexto investigado.
De acordo com Mainardes e Marcondes (2009) “a pratica é composta de muito mais do
que a soma de uma gama de politicas e é tipicamente investida de valores locais e
pessoais” (p. 305), sendo que o cenario € composto por lutas, expectativas e contradicdes
que promovem ajustes e acordos, se assim forem necessarios.

O item sobre configuracdo de servigos de apoio oferece uma descri¢do de como a
politica de inclusdo escolar foi traduzida no ambito do municipio, sendo um ponto
importante para, posteriormente, se compreender como essa politica sera analisada pelas
familias.

O terceiro e ultimo topico, sobre planejamento e avaliacao da politica municipal,
analisa o Plano Municipal de Educacdo, comparado com as referéncias do Plano
Nacional. No tocante a Meta 4, que diz respeito a Educacéo Especial, bem como os trés
relatorios de acompanhamento que se configuram como uma especie de autoavaliacédo da
politica municipal de inclusdo escolar, os dados podem ser contrastados, posteriormente,
com a avaliagdo da politica feita pelas familias. Para Ball (2011), diversas vozes sao parte
da interpretacdo dos textos, dentre elas a dos pais que compdem a identidade coletiva dos

sujeitos dessa pesquisa.



71

3.1 HISTORICO DA POLITICA DE EDUCACAO ESPECIAL MUNICIPAL

No inicio da década de 1970 houve as primeiras iniciativas do governo federal em
torno da politica de Educagdo Especial no pais, com forte influéncia do setor privado
assistencial, representado pelas instituicdes filantropicas, as quais ofertavam a educacgéo
para pessoas com deficiéncia (LAPLANE; CAIADO; KASSAR, 2016). Acompanhando
essa tendéncia nacional, a constitui¢do da politica de Educagdo Especial no municipio
também foi marcada, historicamente, por a¢fes do terceiro setor, com a fundacéo da
instituicdo especializada da Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE) em
1970, atendendo cerca de 20 estudantes, com duas professoras especializadas. Este
trabalho foi ampliado ao longo dessa década, aumentando para 40 estudantes em 1973,
63 em 1975, ja com cinco salas de aula, mais professores especializados, um psicélogo,
assistente social, psicoterapeuta e médico (MUNICIPIO, 2018b).

Esta politica de institucionalizacdo se manteve da década de 1970 até 1990 e,
mesmo iniciada a criacdo de classes especiais nas escolas comuns estaduais, manteve-se
forte a influéncia da instituicdo especializada.

No municipio em questdo, na década de 1990, comecaram a ser realizados
conselhos escolares nas escolas comuns para se discutir as dificuldades de os estudantes
acompanharem o conteddo na classe comum. Nos casos em que 0s estudantes
apresentassem dificuldades, estes eram encaminhados para a classe especial da escola ou
para a instituicdo especializada da APAE.

A Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988), a principal lei do pais,
estabelece a educagdo como um direito social e define que os municipios séo responséveis
pela Educacgéo Infantil e Primeira etapa do Ensino Fundamental; o Estado, pelo Ensino
Médio e segunda etapa do Ensino Fundamental e: a Unido, por sua vez, ficacomaa funcao
de coordenacéo financeira e técnica da Educacdo Basica. Os artigos 23 e 211 da CF de
1988 estabelecem, ainda, que a Unido, os estados, o Distrito Federal e 0s municipios
teriam que se organizar em regime de colaboragéo para a oferta da Educacao.

A partir dai, observa-se o processo de municipalizacdo da Educacgdo Infantil e
Ensino Fundamental e, consequentemente, 0 aumento das matriculas de estudantes do
PAEE nas redes municipais.

A chegada da ideologia inclusionista no pais aconteceria em meados da década de
1990 e, no municipio, foi a partir de 1996 que teve inicio a insergdo de estudantes com

deficiéncia nas escolas comuns.
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Na época, a instituicdo especial constatou que recebia uma grande demanda de
estudantes provenientes das escolas publicas e propds um acordo para fornecer formacéao
técnica aos professores do ensino comum, a fim de evitar encaminhamentos indevidos. A
insercdo desses estudantes no ensino comum se deu, majoritariamente, em escolas
estaduais, onde se encontravam as classes especiais, uma vez que, nessa cidade, a
municipalizacdo ainda ndo avancara. O atendimento oferecido aos estudantes com
deficiéncia consistia em inseri-los na classe comum com apoio especializado da
instituicdo e, assim, o aluno recebia 0 apoio em sala de aula ou era retirado para receber
esse apoio.

De acordo com a fala das ex-gestoras do municipio, aos poucos, conforme as
matriculas foram se municipalizando, foi ampliando o ingresso de alunos PAEE nas
escolas municipais e o acordo da instituicdo foi se dando com a rede municipal, até 2001,
quando uma troca na gestdo publica municipal ocasionou a reformulagdo dos termos
dessa parceria. A instituicdo especializada assumiu os atendimentos clinicos e as
avaliacBes mais especificas para os estudantes que apresentavam dificuldades. Os
atendimentos nas areas da psicologia e fonoaudiologia, antes prestados pela instituicdo
especializada mediante acordo de cooperacdo, passaram a ser realizados em algumas
unidades bésicas de saude. Nas escolas municipais, permaneceu o apoio de profissionais
da instituicdo (pedagoga, assistente social, psicologia e fonoaudiologia) que se dividiam
entre atendimentos clinicos nas Unidades Bésicas de Saude e nas unidades escolares.

Em 2005, com uma nova mudanca na gestdo municipal, o servico foi totalmente
assumido pela prefeitura municipal e os profissionais da equipe multidisciplinar da
instituicdo especializada tiveram seus contratos encerrados por ndo serem efetivos no
funcionalismo municipal. Houve a contratacdo de novos especialistas, 0s quais
retomaram as funcbes de atendimentos, avaliacbes e orientacBes aos professores e
familiares.

A proposta de educacao inclusiva foi reafirmada na segunda gestdo do governo
Lula (2007-2010), sendo langado o Plano de Aceleragéo do Crescimento (PAC) e o Plano
de Desenvolvimento da Educacéo (PDE), abrangendo todas as areas de atuacdo do MEC,
0s niveis e modalidades de ensino, além de medidas de apoio e de infraestrutura. Dentre
outras medidas, o plano incluiu medidas de apoio e infraestrutura nas escolas (BRASIL,
2007c). Em 2008, o municipio aderiu a politica com centralidade no AEE como servigo
extraclasse, transformando as antigas classes especiais em salas de recursos

multifuncionais e mantendo a sala de recursos para os alunos com deficiéncia visual.
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No tocante a instituicdo especializada, depois da transferéncia dos servicos de
apoio da equipe multidisciplinar da APAE para os sistemas publicos, a instituicdo
estabeleceu outro convénio de cooperagdo para oferecer um programa de estimulacédo
precoce, comegando com a parceria com trés creches municipais, na forma de um projeto
piloto.

Apos a publicacdo da PNEE-EI (BRASIL, 2008a), a defini¢do do PAEE se deteve
a um publico mais restrito, de estudantes com deficiéncia, superdotacao/altas habilidades
e transtornos globais do desenvolvimento. No ambito do municipio, a partir de 2011, a
rede municipal tinha um contingente de estudantes ndo considerados PAEE, mas que
tinham problemas em avancar no processo de escolarizagdo. Para estes estudantes com
dificuldades foram criados servicos de apoio pedagdgico, para nao inflacionar a demanda
pelos servicos de Educacao Especial.

Assim, as “normatizac¢des”, pelas quais passaram as politicas, deixam de lado a
complexidade, uma vez que frente a demanda recebida pelo municipio criaram-se
configuracBes e espacos para que a outra demanda fosse atendida (BALL; MAGUIRE;
BRAUN, 2016). Nota-se que a politica foi colocada em acdo mediante o que foi
disponibilizado na prética, como os recursos humanos disponiveis para a oferta do apoio

pedagogico.

3.2 CONFIGURACOES DOS SERVICOS DE EDUCACAO ESPECIAL NA
POLITICA DE INCLUSAO ESCOLAR DO MUNICIPIO

O documento oficial intitulado “Regimento Interno” (MUNICIPIO, 2015a)%,
apresenta a politica de Educacéo Especial do Municipio, garantindo a disponibilizacédo do
AEE aos alunos PAEE matriculados em creches e escolas municipais de educacdo basica,
tendo como prerrogativa a oferta obrigatoria de ensino. Postula em seu paragrafo Gnico
guem faz parte do PAEE: os alunos com deficiéncia (auditiva e surdez, visual,
surdocegueira, fisica, intelectual) transtornos globais do desenvolvimento (Autismo,
Sindrome de Asperger e Sindrome de Rett) e altas habilidades ou superdotacdo. Como
desdobramento, aponta que o AEE sera disponibilizado aos alunos PAEE matriculados

20 A fim de preservar o anonimato, ao invés do nome seré utilizada a palavra “MUNICIPIO” para indicar
que se trata de um documento oficial do municipio, seguido pela especificagdo do ano de publicacéo e de
uma letra em mindscula, seguindo ordem alfabética indicando a sequéncia de citagdo neste texto.
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em classe comum, garantido em Sala de Recursos e Atendimento Itinerante
(MUNICIPIO, 2015a, p. 33-34).

No documento “Plano de Atuacdo das Salas de Recursos na Rede Municipal de
Educagdo do Municipio” (MUNICIPIO, 2017b), de 12 paginas, sdo definidos conceitos
e oferecidas orientagOes gerais sobre o AEE e o funcionamento das SRM e dos outros
apoios, alem de especificar como deve ser a atuacao nas escolas, dando orientagdes sobre:
a) ldentificacdo de necessidades e elaboracdo de plano de atendimento, b) Atendimento
ao aluno, c) Producdo de materiais, d) Aquisicdo de materiais, €) Acompanhamento do
uso dos recursos em sala de aula, f) Orientacdo as familias e aos professores quanto aos
recursos utilizados pelo aluno, g) Formacéo.

Em sintese, os textos oficiais municipais tém forte semelhanca com os
documentos de orientacdo do MEC sobre como deveria ser a politica, 0s servicos e quais
deveriam ser, em linhas gerais, as atribui¢cbes do professor do AEE nas escolas
(MUNICIPIO, 2017b). Para Ball, Maguire ¢ Braun (2016) “colocar a politica em pratica
€ um processo criativo, sofisticado e complexo” (p. 21), embora isso nem sempre se reflita
no contexto de producdo de textos.

No item sobre a Educacdo Especial e servigos de apoio na rede municipal, séo
elencados que, em 2017, o municipio tinha oito SRM em sete escolas, das quais apenas
uma atendia os ciclos |1 e Il do Ensino Fundamental, duas eram voltadas para o
atendimento de alunos com Deficiéncia Auditiva e Surdez e funcionavam na mesma
escola e; as demais atendiam alunos do ciclo | do Ensino Fundamental. Assim, o
municipio criou seis SRM conforme preconizava a PNEE-EI, ou seja, com todos os tipos
de alunos na mesma sala, atendidos pelo mesmo professor. Mas também preservou salas
de recursos categoriais do periodo anterior, exclusivas para alunos com deficiéncias
sensoriais, com professores especializados no tipo de deficiéncia (auditiva ou visual).
Essa situacdo se deve, provavelmente, ao fato de que a constituicdo de escolas polos,
como essa que tinha alunos com deficiéncia sensoriais, facilitava a concentragdo e
otimizagdo do uso de recursos e aproveitavam melhor a expertise de professores mais
antigos, formados em categorias de deficiéncias.

Além do AEE nas SRM, o documento especifica, ainda, dois outros servigos de
apoio prestados por professores do AEE: a) servico de itinerancia, que envolvia
orientacdo aos professores das salas de educagdo infantil (creche e pré-escola) das escolas
circunvizinhas a sede; b) atendimento domiciliar, garantido apds o afastamento médico

do aluno por mais de 60 dias. Informava, ainda, que a rede contava com trés cuidadores,
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um professor surdo e 37 estagiarias do curso de Pedagogia que prestavam servicos de
apoio (MUNICIPIO, 2017b).

Quanto ao AEE, o documento orientava que ele constituia oferta obrigatoria dos
sistemas de ensino, embora participar ou nao fosse uma decisdo do aluno e/ou de seus
pais/responsaveis.

Para romper com a ldgica da desigualdade, opressdo, Ball (2013) considera
necessario reconectar a educacdo a democracia em favor de maior aproximacao entre as
escolas e suas comunidades, de modo que estas tenham como responsabilidade o
envolvimento da capacidade dos pais, alunos, professores e demais partes locais, a fim de
participarem, discutirem, desafiarem e criticarem as politicas locais. Ao contrario de
culpar os professores e os pais, Ball (2013) assinala que é sensato se pensar nas condicdes
sociais que tornam possivel o aprendizado eficaz em casa e na escola, para que se possa
refletir mais acerca do papel das expectativas e aspiragdes junto a escola.

As definicdes e finalidades do AEE, bem como especificagcdo de quem era o
publico-alvo definido eram os mesmos da PNEE-EI, sendo que os documentos
municipais incorporavam a definicdo de deficiéncia da Convencdo dos Direitos das
Pessoas com Deficiéncia e da LBI.

As atividades previstas no AEE envolviam: o atendimento direto ao aluno na
SEM; o auxilio na identificacdo das necessidades educacionais dos alunos PAEE; a
elaboracdo do plano de atuacdo para o AEE, propondo servicos e recursos de
acessibilidade ao conhecimento; a indicacdo de materiais (softwares, recursos e
equipamentos tecnoldgicos, mobiliario, recursos Opticos, dicionarios e outros
necessarios); o acompanhamento do uso dos materiais especificos na sala de aula do
ensino comum frequentada pelo aluno (verificacdo da funcionalidade e a aplicabilidade,
os efeitos, possibilidades, limites, distor¢bes do uso na sala de aula, na escola e em casa,
com auxilio da familia); a construcdo de praticas efetivas de ensino na classe comum em
“momentos especificos”; a contribui¢do para a formacao continuada dos professores do
ensino comum e para a comunidade escolar em geral; o ensino de linguagens e de codigos
especificos de comunicacédo e sinalizagdo; a oferta de recursos de tecnologia assistiva;
auxilio na adequacao e producdo de materiais didaticos e pedagogicos, tendo em vista as
necessidades especificas dos alunos; o acompanhamento do uso desses materiais e
recursos em sala de aula e; a oferta de préaticas de ensino voltadas ao processo de aquisicdo
e/ou consolidagéo da alfabetizacdo do aluno (MUNICIPIO, 2017b).
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Pelo que preconizam Ball, Maguire e Braun (2016), a politica é colocada em acéo
a partir das condi¢Bes materiais, ou seja, da diversidade dos recursos frente a realidade
das escolas.

Salas de recursos multifuncionais foram definidas como espacos onde se realiza o

AEE, por meio do:

desenvolvimento de estratégias de aprendizagem, centradas em um novo fazer
pedagdgico que favoreca a construcdo de conhecimentos pelos alunos,
subsidiando-os para que se apropriem e se beneficiem do curriculo escolar”,
“um espago organizado com materiais didaticos, pedagdgicos, equipamentos e
profissionais com formagao para o atendimento as necessidades educacionais
dos alunos Publico-Alvo da Educacédo Especial (MUNICIPIO, 2017b, p.7).

Para atuar na SRM, o professor deveria comprovar formacéo por meio de diploma
de Licenciatura Plena em Educacdo Especial ou Pedagogia; ou curso de p6s-graduacéo —
stricto sensu — na area de Educacdo Especial; ou curso de pds-graduacéo - latu sensu -,
com no minimo 360 horas, nas areas de Atendimento Educacional Especializado e
Educacdo Especial. Professores com outras licenciaturas poderiam atuar, desde que
tenham cursado pos-graduacdo stricto sensu na area de Educacdo Especial.

A configuragédo e a personificagdo dos professores do AEE estdo escritas nos
corpos e produzem o lugar que eles ocupam na politica (BALL; MAGUIRE; BRAUN,
2016). Entre as atribuicdes dos professores da sala de recursos que realizam o AEE, por
exemplo, encontram-se: participar da elaboracdo da proposta pedagdgica da escola;
integrar os conselhos de classe/séries/ciclos e participar dos HTPCs?! e/ou outras
atividades coletivas programadas pela escola; participar de estudos de caso; elaborar
plano de atendimento individual para os alunos inseridos na sala de recursos; atuar como
docente nas atividades de complementacdo ou suplementacdo curricular especifica que
constituem o AEE dos alunos com necessidades educacionais especiais; atuar de forma
colaborativa com o professor da classe comum; oferecer apoio técnico pedagdgico aos
professores da classe comum; auxiliar a equipe escolar quanto aos procedimentos e
estratégias dos alunos nas classes comuns; esclarecer as familias para seu envolvimento
e a sua participacdo no processo educacional; informar a comunidade escolar acerca da
legislacdo e normas educacionais vigentes que assegurem a inclusdo educacional,
participar do processo de identificagdo e tomada de decisGes acerca do atendimento as
necessidades dos alunos; elaborar plano de atuacdo para o AEE, propondo servigos e

recursos de acessibilidade ao conhecimento (acessibilidade: atitudinal, arquitetnica,

21 Sigla para o termo Horéario de Trabalho Pedagdgico Coletivo.
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comunicacional, instrumental, metodoldgica e programatica); identificar materiais, como
softwares, recursos e equipamentos tecnoldgicos, mobiliario, recursos opticos,
dicionarios e outros; acompanhar o uso dos materiais na sala de aula do ensino regular
frequentada pelo aluno, verificando a funcionalidade e a aplicabilidade, os efeitos,
possibilidades, limites, distor¢es do uso na sala de aula, na escola e na casa do aluno
(auxiliado pela familia) (MUNICIPIO, 2017b).

Assim, dos professores do AEE, exigia-se contato periodico com o professor da
classe comum, com a equipe pedagdgica da escola, com a familia e com os profissionais
dos atendimentos complementares para orientacdo e acompanhamento do
desenvolvimento do aluno. A complexidade de traduzir a politica na pratica exige
engajamento entre os professores, profissionais e familia no sentido de elaborarem
estratégias para colocar a politica em acao (BALL, MAGUIRE; BRAUN, 2016).

Assim, constata-se que as mesmas atribuigdes desafiadoras do professor do AEE,
prescritas na PNEE-EI, eram sustentadas pelo municipio que, além do atendimento direto
ao aluno, pressupunha, ainda, a articulagdo com a comunidade escolar, com demais
setores da comunidade, além da orientacdo a familias. Enfim, o professor do AEE seria o
principal articulador da incluséo escolar, quando esta deveria ser uma atribuigdo da
escola.

Consecutivamente, o documento apontava algumas orientacdes especificas para
alunos com deficiéncia intelectual, auditiva, visual, fisica, altas habilidades e
superdotacdo e, de modo geral, as orientacdes do AEE para as diferentes categorias de
alunos seguiam aquelas indicadas pelo Ministério da Educacdo no material didatico
veiculadas nos cursos de formacéo para o0 AEE. Estas eram intervencdes especializadas,
que pressupunham um ensino especial diferenciado para cada categoria de aluno, sem
contar as diferencas que havia entre os alunos enguadrados numa mesma categoria.
Observa-se, ainda, que as intervencdes deveriam ser centradas nas areas de supostos
impedimentos de cada categoria, propondo atividades que diferiam daquelas previstas na
base curricular comum. Dado o carater de orientacfes por categorias de alunos, também
chama a atencdo o fato de ndo haver orientagdo alguma para alunos com transtornos
globais do desenvolvimento, que estava previsto como publico-alvo neste documento,
sinalizando alguma dificuldade do municipio em definir diretrizes para alunos

enquadrados nessa condigao.??

22 A dificuldade da rede no campo do Transtorno do Espectro do Autismo foi confirmada, pois a formacédo
sobre AEE para esse publico foi a demanda trazida aos pesquisadores do projeto, que acataram a proposta.
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Para ingressar no AEE das SRM, o municipio exigia que o aluno estivesse
matriculado e frequentando a classe comum, que tivesse laudo médico e relatorio
multidisciplinar, comprovando que fazia parte do PAEE. Nesse aspecto, as diretrizes do
municipio diferem das orientacbes do MEC, as quais indicavam que 0 ingresso nao
deveria depender do laudo médico da condigdo do aluno. Entretanto, o0 municipio parecia
estar sendo mais criterioso quanto ao processo de identificacdo e rotulacdo, atendendo a
recomendacdo da Lei Brasileira de Inclusdo (BRASIL, 2015b), que estabelecia a
necessidade de uma avaliacdo biopsicossocial feita por equipe multidisciplinar, apesar
dessa atribuicdo de avaliacdo e identificacdo ser da instituicdo especializada

Quanto as diretrizes para a organizacdo e funcionamento da SRM na rede
municipal, previa-se carga horaria do professor de 30 horas semanais, complementadas

por mais dez horas semanais. O funcionamento da SRM previa:

35 horas aulas na unidade escolar, divididas entre atendimentos individuais ou
de pequenos grupos, de modo a atender alunos de dois turnos ou mais, com
grupos de no méximo 5 alunos, distribuidos de acordo com a necessidade da
escola e dos alunos, orientacdo e apoio ao professor da/ha classe comum,
servico de itinerancia, formacdo e reunides para acompanhamento e supervisdo
do trabalho desenvolvido e duas horas semanais de Horério de Trabalho
Pedagdgico Coletivo (HTPC) na unidade escolar (MUNICIPIO, 2017b, p. 12).

Para o aluno, o horério de atendimento deveria ser em periodo contrério aquele
em que ele frequentasse a classe comum, em grupos organizados, preferencialmente, por
faixa etaria e/ou similaridades nas necessidades pedagdgicas, cada atendimento podendo
variar de duas a cinco vezes na semana, ndo ultrapassando duas horas diarias e dez horas
semanais (MUNICIPIO, 2017b).

Aos alunos que frequentassem a SRM, era requerido o “Plano de AEE”, uma
exigéncia, inclusive, para comprovar a dupla matricula do aluno PAEE. Trata-se de um
formulério que solicitava dados de identificacdo (nome, escola, data de nascimento,
endereco, ano escolar, diagnostico, profissional responsavel), uma descricdo das
caracteristicas do aluno e o preenchimento de um quadro, contendo cada area do curriculo
do AEE, as habilidades gerais e especificas almejadas, quais estratégias seriam utilizadas
e os resultados esperados (MUNICIPIO, 2017c, 2017d).

Assim, 0 municipio seguia as orientacdes do Ministério da Educacédo de que o
AEE néo se confundia com reforco escolar ou com o mesmo curriculo da classe comum.
Em relacdo ao referencial tedrico, percebe-se o ecletismo, com a mistura de elementos da
abordagem piagetiana, vigotiskiana, do campo da psicomotricidade, a base nacional

comum curricular e, ainda, o ensino de habilidades de leitura e escrita (na abordagem
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fonica e construtivista) e de habilidades basicas de matemética. Em sintese, o foco
pareceu ser no ensino de habilidades basicas de leitura, escrita, algebra, operagdes
matematicas elementares, habilidades de comunicacéo e psicomotoras, com uma proposta
curricular remediativa do AEE, pois tendia a enfocar as habilidades consideradas
deficitarias, prevendo instrugdo direta ao aluno, como se a deficiéncia estivesse neles
centradas e, ndo, nas estratégias de ensino da classe comum. Entretanto, cabe destacar
que a proposta estava plenamente de acordo com as orientacdes contidas nos manuais e
notas técnicas do Ministério da Educacdo (PASIAN; MENDES; CIA, 2017; MENDES;
TANNUS-VALADAO; MILANESI, 2016; MATURANA; PAULINO; MENDES;
GONGALVES, 2016).

O municipio tinha ainda um documento intitulado “Guia de Orientacdo para
Elaboragdo das Adaptagdes Curriculares” (MUNICIPIO, 2017¢), com 15 paginas, para
fornecer orientacGes para os especialistas sobre possibilidades educacionais de atuar
frente as dificuldades de aprendizagem dos alunos. Além disso, pressupunha que se
realizasse a adaptacdo do curriculo regular, quando necessario, para torna-lo apropriado
as peculiaridades dos alunos com deficiéncia. De acordo com o documento, as adaptacdes
seriam possiveis m trés niveis: no &mbito do projeto pedagdgico (curriculo escolar); no
curriculo desenvolvido na sala de aula e; no nivel individual (MUNICIPIO, 2017e).
Seguindo esse guia, os professores deveriam preencher o formulario intitulado
“Flexibiliza¢do Curricular” (MUNICIPIO, s/d).

Embora um documento se refira as adaptacées e o outro a flexibilizacdo, o tema é
0 mesmo e, nesse aspecto, percebe-se que as diretrizes do municipio divergiam das
orientacdes da politica nacional, uma vez que este documento ndo admitia ser possivel
promover adequacdes curriculares para alunos do PAEE na perspectiva da inclusao
escolar. Nesse sentido, percebe-se que o referencial que embasa essa diretriz do municipio
eram os documentos antigos do Ministério da Educacdo, tais como a cartilha do “Projeto
Escola Viva - Garantindo o acesso e permanéncia de todos os alunos na escola - Alunos
com necessidades educacionais especiais” (ARANHA, 2005), onde eram definidas as
adaptacOes de grande e pequeno porte (significativas e ndo significativas), os niveis e
tipos.

No que concerne a traducdo, que seria “[...] um espago interativo de fazer textos
institucionais e colocar esses textos em acdo” (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p.69)
da politica federal pelo municipio, denota-se o enfraquecimento da legitimacdo do

discurso, levando em consideracdo a negociacdo do sentido entre adaptacdo e
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flexibilizacdo, a qual n&o sofreu alteracbes de nomenclatura. Embora os textos de
referéncias fossem da politica nacional de um governo anterior, que supostamente ndo

estava mais em vigéncia:

[...] as politicas serdo abertas a mudancas situadas; elas podem integrar-se em
formas mais antigas de trabalho — a historia de discursos anteriores — e tornar-
se invisiveis ou afirmadas dentro de novas tecnologias e novas formas de fazer
escola (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p.198).

Além dos documentos citados, foram identificados, ainda, varios documentos
oficiais do municipio, tais como: “Ficha de Itinerancia” (MUNICIPIO, 2017f) e “Projeto
de Apoio Pedagdgico” (MUNICIPIO, 2019) com diretrizes e formularios. Em linhas
gerais, percebe-se que as diretrizes do municipio, no tocante a politica de inclusdo escolar,
estavam bem-organizadas e regulamentadas, eram mais detalhadas e exigentes do que
aquelas encontradas nos documentos relacionados a politica nacional.

Finalmente, cabe destacar outro documento que regulamentava a relacéo entre o
poder publico municipal e a instituicdo especializada, intitulado “Termo de
colaboragao/celebragdo de parceria” (MUNICIPIO, 2018b). Este tinha como objeto a
transferéncia de recursos financeiros, para atendimento de educandos com atrasos
significativos no desenvolvimento e que necessitassem de apoio permanente, com idade
entre seis meses e cinco anos e 11 meses, que ndo pudessem ser beneficiados pela incluséo
em classes comuns do ensino regular. O termo, assinado em 31/01/2018, definia as
obrigacGes da Secretaria Municipal de Educacdo e da institui¢do especializada, além de
estabelecer o valor anual da parceria, estimado em R$ 103.599,00%%, valor repassado
mensalmente, em dez parcelas. Como parte das exigéncias desse termo, havia, ainda, um
segundo documento, intitulado “Plano de Trabalho - Termo de Colaboragédo/Celebragéo
de Parceria — Vigéncia 2018 - Educac@o Infantil” que tragava as diretrizes para esse
atendimento de estudantes com atrasos significativos no desenvolvimento e/ou que
necessitavam de apoio permanente, com idade entre zero a cinco anos e 11 meses
(MUNICIPIO, 2018c).

O termo de colaboragdo entre APAE e o Municipio definia que a instituigdo
prestasse servicos de atendimento especializado aos estudantes com deficiéncia
intelectual classificados como moderado a grave, que nao frequentavam a rede regular de
ensino do municipio, e encaminhasse para a rede municipal alunos que chegassem a ela

sem atender a esse critério. Para ndo concorrer com a escola publica e duplicar servigos,

2 Tomando como base o valor do salario-minimo da época de R$ 954,00, o valor equivale a 108,59 salarios-
minimos por ano.
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0 atendimento oferecido pela instituicho aos estudantes da rede municipal era
complementar, uma vez que ndo possuia carater pedagogico e tinha foco a reabilitacdo e
a orientagdo familiar (MUNICIP10, 2018b).

Com relacdo ao Convénio estabelecido entre Municipio e Instituicdo
Especializada, a partir da interpretagdo baseada no contexto de prética, é possivel
identificar que os agentes das duas instituicGes ndo sdo meros receptores da politica em
questdo, uma vez que executam e atribuem nova roupagem e sentido a politica, levando
em consideracdo a recriagdo do convénio quando comparado a sua proposta inicial
(BALL; BOWE, 1992).

A Figura 2 ilustra a configuracio dos servicos em 20182, a qual previa 0s apoios
diretos e indiretos.

Os servicos considerados diretos eram aqueles garantidos legalmente, tal como o
AEE definido pela PNEE-EI, que tinha como principio a elaboracdo de atividades
diferenciadas das realizadas em sala de aula, de modo complementar ou suplementar, néo
substitutivas a escolarizacdo, mas também era um servico que tinha como pressuposto
disponibilizar recursos, servicos e orientacGes para 0 processo de ensino e aprendizagem
nas classes comuns de ensino. No referido municipio, seguindo as diretrizes da PNEE-EI
(BRASIL, 2008a), o AEE era predominantemente oferecido nas salas de recursos
multifuncionais, entre duas e cinco vezes na semana e o professor especializado cumpria
jornada de periodo integral.

Os servicos considerados indiretos eram aqueles ofertados pelo Centro
Educacional de Desenvolvimento e Apoio Profissional — CEDAP, composto por uma
equipe multidisciplinar, a qual oferecia, na época, formacdo continuada com foco em
gestdo e lideranca, gestdo em Creche, planos especificos, prestacdo de servicos indiretos
aos estudantes das escolas municipais e, havia também, o convénio com o Centro

Especializado de Reabilitacdo da APAE.

24 Ano de inicio da coleta de dados do presente projeto.
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Figura 2. Redes de servicos de apoios diretos e indiretos da secretaria municipal de educacéo
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Fonte: Equipe do projeto com base nas perspectivas dos servigos de apoio elaborado pelo municipio,
2020.

No topico a seguir seré analisada a politica de incluséo escolar coadunado com o
monitoramento do Plano Municipal de Educacdo, baseada no Plano Nacional da

Educacao.

3.3 AAVALIACAO DA POLITICA DE INCLUSAO ESCOLAR DO MUNICIPIO
E O MONITORAMENTO DO PLANO MUNICIPAL DE EDUCACAO

O artigo 214 da CF1988 (BRASIL, 1988) previu a implantacdo legal do Plano
Nacional de Educacdo. A Emenda Constitucional (EC) n® 59/2009 estabeleceu a duragao
decenal, com objetivo de articular o sistema nacional de educacdo em regime de
colaboracdo e definir diretrizes, objetivos, metas e estratégias para assegurar a
manutengdo e o desenvolvimento do ensino, em seus diversos niveis, etapas e
modalidades, por meio de acles integradas as diferentes esferas federativas (BRASIL,
2009d).

O Plano Nacional de Educacdo (PNE), com vigéncia de 2014 a 2024, instituido
pela Lei n° 13.005/2014 (BRASIL, 2014a), deveria se constituir em referéncia para a
construcdo e acompanhamento dos planos de educacdo estaduais € municipais. Esta

legislagdo impds, ainda, que no primeiro ano de vigéncia do PNE estados e municipios
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deveriam elaborar ou adequar seus proprios planos em consonancia com o texto nacional.
Assim, buscou-se analisar o Plano Municipal de Educacdo a fim de interpretar como a
Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo inclusiva aparecia
neste documento, com foco especifico na Meta 4, que propde acdes voltadas para a
minimizacdo das desigualdades e a valorizagdo da diversidade e que traca metas e
estratégias para o PAEE.

A Meta 4 do PNE apresenta um texto voltado para a minimizacdo das
desigualdades e da excluséo vivenciada historicamente pelos estudantes do PAEE, de
modo a tracar parametros voltados para os valores democraticos e participativos dentro
da escola comum, visando, portanto, a melhorar os padrdes de acesso, oportunidade e
justica social (BALL, 2004).

No municipio, a Lei N° 3.387, de 23/06/2015 (MUNICIP10, 2015b), instituiu o
Plano Municipal de Educagéo (PME) em conformidade com as exigéncias e prazos da
legislacdo nacional e municipal. Além da lei do PME, foram obtidos trés relatérios de
acompanhamento, intitulados, “Relatorio de Avaliagdao do 1° Ano de Vigéncia do Plano
Municipal de Educagdao” (MUNICIPIO, 2016a), “Avaliacdo do 2° ano de vigéncia do
Plano Municipal de Educagao (MUNICIPIO, 2017a) e “Relatério de avaliacdo do terceiro
ano de vigéncia do Plano Municipal de Educagdo” (MUNICIPIO, 2018a).

Com a finalidade de analisar as informacdes, foram contrastadas as redacdes das
estratégias contidas na Meta 4, dos planos nacional e municipal e as ac6es desenvolvidas
no primeiro, segundo e terceiro ano de vigéncia do PME, segundo observagdes contidas
nos relatérios de acompanhamento (MUNICIPIO. 2016a; 2017a; 2018a). Cabe,
primeiramente, destacar que para a Meta 4 foram definidas 19 estratégias, ao passo que

no PME, foram estabelecidas 26 estratégias.

o Estratégia 4.1: No PNE, trata da contabilizacdo das matriculas de alunos do
PAEE que recebem o AEE em escolas comuns ou em centros de AEE de institui¢cdes
especializadas conveniadas. No PME, como o municipio ndo tinha convénio com a
instituicdo local para oferta do AEE a alunos da escola publica, a redacdo da meta previa
a oferta do AEE articulado com o ensino na classe comum e alertava para o fato de ser
vedada a matricula sob alegacdo da deficiéncia. Comparando-se os dados dos trés
relatorios de acompanhamento, percebe-se que houve uma diminuicdo de 115 para 102
matriculas de alunos PAEE na rede municipal, enquanto o numero de matriculas de

alunos com autismo decuplicou no periodo, passando de quatro para 36 matriculas. A
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reducdo do numero de matriculas foi explicada pela gestdo como sendo em funcéo de um
processo mais criterioso de identificacdo de alunos, associado a criagdo de um servico de
apoio para alunos com dificuldades no processo de escolarizacdo, mas que ndo eram
considerados PAEE, o que fez com que reduzisse a demanda e, consequentemente, o

ndmero de matriculas do PAEE.

e Estratégia 4.2: Em ambos os planos visa a universalizacdo do acesso a crian¢as
de zero a trés anos. Em relacdo a essa estratégia, o convénio da Secretaria Municipal com
a instituicdo especializada do municipio tinha como objetivo, justamente, a atencdo a
criancas pequenas e, talvez por isso, essa estratégia ndo esteja com indicadores claramente
definidos, além do fato da faixa de escolaridade obrigatéria se iniciar a partir dos quatro
anos. No relatério de acompanhamento do primeiro ano continua sendo apontada a
necessidade de aprimorar os mecanismos de acompanhamento na Educacéo Infantil e de
fortalecer a rede de assisténcia socioassistencial; no segundo ano, informou-se que houve
a ampliacdo do AEE para trés creches e; no terceiro relatério, a tonica foi abarcar a
caracterizacéo do perfil precoce dos alunos com TEA.

e Estratégia 4.3: No PNE, visa a implantar salas de recursos multifuncionais e
fomentar a formacdo continuada de professores e professoras. No PME envolve
ampliacdo de convénios com o Poder Pablico e com as entidades assistenciais, que
atuassem no atendimento em carater substitutivo? e/ou complementar dos alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo.
Verificou-se que o convénio vinha sendo mantido desde 2016 e, apesar do PME dar
abertura para terceirizar o AEE em instituicdes especializadas, isso, na pratica, ndo

aconteceu no municipio, pelo menos até 2018, ano de vigéncia final do convénio.

e Estratégia 4.4: no ambito nacional, trata da universalizacdo do AEE e, no
municipal, indica a necessidade de organizar o sistema de informacdes sobre a demanda
de alunos PAEE e da oferta de servicos. Nos relatérios de acompanhamento dos trés anos,

continua sendo apontada a necessidade de organizar as informagdes, inclusive para

%5 Critérios para carater substitutivo: alunos com deficiéncia intelectual acentuada; deficiéncia multipla e
autismo, associados a deficiéncia intelectual. Todos com necessidades de apoio pervasivo nas areas de
desenvolvimento.
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subsidiar a elaboragdo das “Diretrizes Municipais da Educagdo Especial”, 0 que indica

que ndo houve avango para melhorar a qualidade das informacdes sobre matriculas.

e Estratégia 4.5 No PNE, prevé o estimulo a criacdo de centros
multidisciplinares de apoio, pesquisa e assessoria. No PME visa a equiparar (sic) as
Unidades Escolares de Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Educacdo de Jovens e
adultos com equipamentos e recursos pedagdgicos especificos as necessidades dos
alunos. O relatério de 2016 informou que as demandas das escolas foram atendidas; no
segundo ano, destacou-se que, a despeito da provisao feita, uma demanda emergente,
decorrente do aumento de alunos com autismo, exigia que se continuasse investindo nessa
estratégia; no terceiro ano, relatou-se ter iniciado o levantamento in loco dos materiais
existentes, para averiguar as peculiaridades e diferencas locais para o atendimento da

demanda emergente.

e Estratégia 4.6: No PNE, prevé a provisdo de recursos para promover a
acessibilidade nas instituicdes publicas. No PME, entretanto, a estratégia se restringe a
garantia de transporte escolar adaptado aos alunos matriculados na rede publica de ensino
que comprovassem sua efetiva necessidade. O relatério de acompanhamento do primeiro
ano informou que toda a demanda por transporte escolar adaptado foi atendida com a
disponibilidade de dois micro6nibus e uma Kombi para transporte diario. No segundo e
terceiro ano de acompanhamento foi informado que toda demanda foi atendida e que
também foi assumido o transporte escolar para a instituicao especializada, de modo que

houvesse integracdo entre os setores.

e Estratégia 4.7: No PNE, refere-se a garantia de oferta de educacéo bilingue e,
no PME, visa a fortalecer o trabalho na perspectiva colaborativa entre Educacdo Especial
e Ensino Regular, por meio da implantacao gradativa do coensino nas escolas municipais,
um servigo de apoio do professor especializado em parceria com o professor do ensino
comum (MENDES, VILARONGA, ZERBATO, 2014). O municipio ndo informou ter
alunos surdos, usuarios de Libras em suas turmas. No relatério de 2016, informou que
essa estratégia ainda ndo havia sido implantada e o do segundo e do terceiro ano,

relataram que o trabalho colaborativo foi iniciado em uma das creches.
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e Estratégia 4.8: No PNE, visa a garantir a oferta de educac&o inclusiva, vedada
a exclusdo do ensino regular sob alegacdo de deficiéncia e promovida a articulagédo
pedagogica entre o ensino regular e 0 AEE. No PME, essa estratégia foi, de certa forma,
contemplada na redacdo da estratégia 4.1. A estratégia 4.8 visa a ampliar as SRM e
incentivar a formacéo continuada de professores para 0 AEE, com redagédo semelhante a
estratégia 4.3 do PNE. No relatorio de acompanhamento do primeiro ano foi apontada a
necessidade de fortalecer o trabalho nas creches e na EJA; no relatério do segundo ano
foram citadas quatro palestras ministradas por especialistas e professores do AEE; no
terceiro, anunciou-se a contratacdo efetiva de um cuidador e provisdo de quatro

professores auxiliares.

o Estratégia 4.9: No PNE, visa a fortalecer o acompanhamento e o
monitoramento do acesso a escola e ao AEE, bem como a permanéncia e
desenvolvimento escolar de alunos do PAEE beneficiarios(as) de programas de
transferéncia de renda e 0 combate as situacdes de discriminacdo, preconceito e violéncia.
No PME, a estratégia 4.9 tem redacdo proxima a 4.4 do PNE e visa a garantir o AEE ao
PAEE, em SRM, classes, escolas ou servicos especializados, publicos ou conveniados,
nas formas complementar e suplementar, conforme necessidade identificada por meio de
avaliacdo, ouvidos a familia e o aluno, articulado ao processo de escolarizacao na sala de
aula comum. O relatoério do primeiro ano informou que toda a demanda foi coberta, mas
no segundo ano, indicou dificuldade em prover professores para o AEE para Educacao
de Jovens e Adultos na area de Deficiéncia Intelectual e Surdez, por falta de interessados.

No terceiro ano, voltou-se a indicar o atendimento global da demanda.

e Estratégia 4.10: No PNE, prevé o fomento de pesquisas de desenvolvimento
de produtos e, no PME, visa a fomentar programas que viabilizem parcerias para tornar
disponiveis, em estabelecimentos de ensino, materiais como livros falados, em Braille e
com caracteres ampliados, além da comunicagéo alternativa suplementar. No relatorio de
acompanhamento, foi informado que as escolas possuiam os materiais disponibilizados

pelo Ministério da Educacéo.

e Estratégia 4.11: No PNE, visa a fomentar pesquisas que subsidiem a

formulacdo de politicas pablicas. No PME prevé a disponibilizagcdo de auxiliar de
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desenvolvimento educacional - cuidadores - nas unidades escolares, quando constatada a
necessidade. Nos dois primeiros relatorios de acompanhamento informou-se- que o
profissional previsto havia sido disponibilizado de acordo com necessidades do aluno. No
terceiro, relatou-se a contratagdo de um profissional de apoio a inclusdo escolar

denominado de “cuidador”.

e Estratégia 4.12: No PNE, visa a promover a articulacdo intersetorial entre
orgdos e politicas publicas de saude, assisténcia social e direitos humanos, em parceria
com as familias. No PME, trata do ensino da Libras para alunos, familiares e profissionais
da escola, estando, de certa forma, vinculada a estratégia 4.7 do PNE, que garante
educacao bilingue. Nos relatérios de acompanhamento de 2017 e 2018 ha especificagcdo

sobre a existéncia de uma profissional surda e usuéria de Libras para prover esse ensino.

e Estratégia 4.13: No PNE, essa estratégia prevé a ampliacdo das equipes de
profissionais, enquanto no PME, diz respeito a adequacéo da infraestrutura das escolas as
normas de acessibilidade, contemplando, parcialmente, o estabelecido na estratégia 4.6.
do PNE, que trata da acessibilidade de modo mais abrangente. Nos relatorios de
acompanhamento, foi informado que a rede ndo apresentava problemas na infraestrutura

das escolas de modo a comprometer a acessibilidade dos alunos do PAEE.

e Estratégia 4.14: No PNEE, prevé o estabelecimento de indicadores de
qualidade a partir do segundo ano de vigéncia do plano e, no PME, prevé a provisao de
recursos financeiros. No relatério de acompanhamento, é informado que a meta foi

plenamente atingida com a complementacdo recebida via FUNDEB.

o Estratégia 4.15. No PNE, prevé a obtencdo de informacéo detalhada sobre o
perfil do PAEE zero a 17 anos e, no PME, estabelece a garantia de programas de
estimulacdo precoce em creches, semelhante a redacéo da estrategia 4.2 do PNE. O teor
da estratégia 4.15 do PNE, por outro lado, esta relacionado a estratégia 4.4 do PME. No
relatorio de acompanhamento ¢ informado que foi implantado o “Portage” (WILLIAMS,
AIELLO, 2018) para sistematizar o trabalho em creches, o que, no segundo ano do plano,
ampliou de 23 para 34 salas que faziam uso desse instrumento de avaliagdo e
acompanhamento do desenvolvimento de criancas pequenas. No terceiro relatorio,

destacou-se a cobertura na aplicagdo do instrumento em todas as salas das creches.
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e Estratégia 4.16: No PNEE, visa a melhoria da formacéo de professores pelo
incentivo e insercdo de referenciais teoricos, teorias de aprendizagem e processos de
ensino-aprendizagem relacionados ao PAEE, em cursos de licenciatura e demais cursos
de formacdo para profissionais da educacdo, inclusive em nivel de pds-graduacao.
Diferentemente, a estratégia 5.18 do PME prevé reduzir, gradativamente, 0 nimero de
alunos nas turmas onde haja PAEE.O relatério de acompanhamento indica que isso vinha
sendo feito, de acordo com as necessidades dos alunos. No segundo ano de
acompanhamento foi informado que as turmas, em geral, ttm 22 alunos e o terceiro
relatério preconizou ajustes cotidianos, de acordo com as demandas provenientes dos

alunos.

e Estratégia4.17: No PNE, essa estratégia visa as parcerias com institui¢fes para
o atendimento integral de alunos PAEE nas escolas das redes publicas de ensino, assunto
que é tratado com teor diferente na estratégia 4.3 do PME, pois o plano do municipio
previa convénio para atendimento substitutivo, enquanto o PNE induzia ao atendimento
complementar. Além disso, o teor da estratégia 4.17 do PME trata da garantia de
flexibilizacdo curricular para alunos do PAEE, quando isso for necessario, assunto ndo
tratado no PNE. No relatério de acompanhamento dessa estratégia foi apontado que esta
vinha sendo uma prética orientada e acompanhada pelas professoras do AEE e que havia
necessidade de avaliar o impacto dessas medidas e de aprimorar 0 Plano de Atendimento

Individualizado.

e Estratégia 4.18: No PNE, essa estratégia trata dos convénios com instituicGes
especializadas visando a ampliar oportunidades de formacéo continuada e de producéo
de material. No PME, visa a garantir a diversidade dos instrumentos de avaliagdo de
alunos do PAEE, possibilitando o acompanhamento do avanco dos estudantes. Os
relatorios de acompanhamento informaram que esta pratica vinha sendo orientada e
acompanhada pelas professoras do AEE, mas que havia necessidade de avaliar o impacto
dessas medidas e de aprimorar o Plano de Atendimento Educacional Especializado.

e Estratégia 4.19: No PNE a estratégia prevé a promogdo de parcerias com

instituicOes especializadas conveniadas com o poder publico, a fim de favorecer a
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participacdo das familias e da sociedade na construcao do sistema educacional inclusivo.
No PME, prevé a provisdo de pessoal especializado (tradutores, intérpretes e outros
profissionais de apoio), o que no PNE esta relacionado a estratégia 4.13. No relatorio de
acompanhamento de 2016 informou-se que as escolas eram providas de estagiarios e
cuidadores, mas que ndo dispunham, ainda, de tradutores e intérpretes em tempo integral.
No relatério do segundo ano (2017a), foi informado que essa dificuldade de pessoal se
mantinha, que houve abertura de concurso, mas que ndo houve inscritos para professores
para o AEE, para a Educacdo de Jovens e Adultos e nas areas de Deficiéncia Intelectual
e Surdez. Sequencialmente, no relatorio do terceiro ano, informou-se que ndo houve

recebimento desta demanda para que se ampliassem 0s servigos dessa natureza.

e Estratégia 20: Exclusiva do PME, a estratégia prevé promover a sinalizacao
das escolas, utilizando comunicacéo alternativa como Libras, Braille e outros recursos,
que, de certa forma, esta contida na estratégia 4.6 do PNE. Nos relatérios de
acompanhamento, informa-se que elas ndo foram atingidas em 2016 nem em 2017, mas

em 2018, indicou-se ndo haver demanda para isso.

e Estratégia 4.21: Relacionada a estratégia 4.13 do PNE, no PME, visa a ampliar
0 numero de especialistas em Educacdo Especial, iniciando na Educacdo Infantil e
perpassando o Ensino Fundamental, Ensino Médio, Ensino Superior e Educacdo de
Jovens e Adultos. Em 2016, o relatério de acompanhamento indicou que ndo houve
necessidade porque ndo houve aumento da demanda. O relatério de 2017 informou que
houve aumento de uma profissional para atuar na creche, que foram ofertadas novas vagas
para complementacdo de carga horaria, mas ndo houve profissional interessado e com a
qualificacdo exigida. No relatorio subsequente, assinalou-se a importancia de haver uma
profissional do AEE que atuasse no segmento da educacéo infantil.

e Estratégia 4.22: Equivalente a 4.3 do PNE, no PME, visa a ampliagdo do AEE
em SRM e incentivo & formagdo continuada. No relatorio do ano de 2016, foi informado
gue o AEE estava equacionado para atender a demanda e no relatério de 2017, que foram
promovidas quatro palestras. Em 2018 foi dada énfase na capacitacdo individual, de modo

que cada profissional procurasse se inscrever em cursos individuais.
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e Estratégia 4.23: Semelhante ao previsto na estratégia 4.7, visa a estabelecer,
gradativamente, o coensino na rede municipal de educacdo, de forma a priorizar a
aprendizagem dos alunos PAEE em sala comum. No relatério do primeiro ano, informa-
se que essa estratégia ndo foi atendida, pois provocaria impacto or¢camentario, com
contratacdo de professores especializados. Em 2017, foi destacado que esse tipo de apoio
comecou a ser experimentado em uma das creches. Em 2018, foi observada a

descontinuidade do trabalho colaborativo, conforme descrito no relatério do ano anterior.

e Estratégia 4.24: No PME, previa o incentivo a programas de formacao
profissional e insercdo dos alunos PAEE no mercado de trabalho, em parceria com
instituicbes publicas e privadas. Os relatorios do primeiro, segundo e terceiro ano
informam que o municipio ndo atendeu ao previsto, pois desconhecia a demanda para

oportunizar esse tipo de indicagdo ao seu alunado.

e Estratégia 4.25: No PME, relaciona-se ao fortalecimento de parcerias com a
Secretaria de Saude, Assisténcia Social e Instituicdo Especializada para atendimentos
necessarios ao PAEE em idade escolar, semelhante a estratégia 4.12 do PNE, que trata do
incentivo a intersetorialidade. No relatério de 2016, considerou-se necessario aprimorar,
e em 2017, registrou-se melhoria na articulagdo com a instituicdo especializada para
agilizar o encaminhamento, a avaliacdo e as devolutivas, além de indicar que estudos de
casos estavam sendo feitos em creches e escolas. Em 2018, assim como em 2016, foi

apontada a necessidade de aprimoramento e articulagao.

e Estratégia 4.26: No PME, visa a incentivar a formacdo de equipes
multiprofissionais nas escolas, formadas por especialistas nas areas da pedagogia,
assisténcia social, psicologia, fonoaudiologia, considerando a perspectiva institucional do
servico. Além disso, trata da promog&o universal da aprendizagem e da atuacéo na cultura
escolar. A redacdo dessa estratégia se assemelha a 4.5 do PNE e, no relatorio de
acompanhamento, é informada a criagdo do CEDAP?® em 2016, a formagcéo de gestores
em 2017, seguida da atuacéo sistematizada do CEDAP em 2018.

Concluindo, analisando-se o relatério de acompanhamento do primeiro ano do

PME (MUNICIPIO, 2016a), constata-se que na autoavaliacdo feita pelo municipio, sete

26 Centro Educacional de Desenvolvimento e Apoio Profissional
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das 26 estratégias (27%) nao foram atendidas, com ressalva para o fato de que algumas
ndo foram atendidas porque foram projetadas a partir de expectativas de aumento das
matriculas, 0 que ndo aconteceu.

Entre as demandas apontadas encontram-se as seguintes necessidades: de
aprimorar 0s mecanismos de acompanhamento na Educacéo Infantil, de fortalecer a rede
de assisténcia socio assistencial, de criar um sistema informatizado para intercambio de
informacdes em rede, de ampliar o trabalho colaborativo, de fortalecer o trabalho nas
creches e na EJA, de promover a sinalizacéo das escolas para ampliar a acessibilidade, de
conhecer melhor a demanda de formacéo profissional e saber quais as demandas de
insercdo dos alunos PAEE no mercado de trabalho, em parceria com institui¢cGes publicas

e privadas. Nas observacOes gerais avalia-se que, no municipio, em relacdo ao PAEE:

O acesso é garantido a todos. No entanto, mecanismos de permanéncia
precisam ser desenvolvidos visto que h4 uma evasdo maior de alunos na faixa
de 12 a 17 anos. Necessidade de identificar a populagéo total desta faixa etaria
no municipio e sistematizar a articulacdo setorial entre poder publico e
entidades (MUNICIPIO, 20164, p.6).

No relatério de acompanhamento do segundo ano do PME (MUNICIPIO, 2017a),
constata-se que, apenas duas das 26 estratégias (7%) nao foram consideradas atendidas.
Entre os problemas identificados encontra-se a dificuldade de provisédo de professores do
AEE para Educacéo de Jovens e Adultos, na area de Deficiéncia Intelectual e Surdez. As
duas estratégias consideradas ndo atendidas foram: promover a sinalizacdo das escolas,
(utilizando comunicacdo alternativa como libras, Braille e outros recursos) e o incentivo
a programas de formacédo profissional e inser¢do dos alunos PAEE no mercado de
trabalho, em parceria com institui¢fes publicas e privadas.

Um ponto de destaque deste relatdrio foi a informacéo sobre a distribuicdo das
matriculas dos 284 estudantes PAEE no contexto do municipio, havendo 112 matriculas
na rede municipal (39,5%), 62 na rede estadual (22%), 10 na rede particular (3,5%) e 100
na instituicdo especializada (35%). Entretanto, no documento “Caderno de dados (2017)
— informagdes e indicadores educacionais” (MUNICIPIO, 2017g), com dados do ano de
2016, sdo indicadas 311 matriculas de estudantes PAEE no contexto do municipio, das
quais, 220 sdo em classes comuns (71%) e 11 sdo em classes ou escolas exclusivas (39%),
possivelmente considerando a soma de matriculas das escolas comuns publicas
(municipais e estaduais) e particulares.

Quanto aos dados do relatorio de acompanhamento do terceiro ano do PME
(MUNICIPIO, 2018a), cinco das 26 estratégias (20%) nao foram consideradas atendidas.
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As maiores dificuldades direcionavam-se para: a provisdo de professor de AEE na
educacdo infantil; entraves para o oferecimento de formag6es continuadas pelo préprio
servico, em virtude de haver incentivo por parte do poder publico em vista dos
profissionais da SEMEC buscarem capacita¢fes individuais; a interrup¢do do trabalho
iniciado com o carater colaborativo; promover a formacdo profissional e
encaminhamentos de alunos PAEE para o mercado de trabalho; fortalecer as parcerias
com a rede de saude e assisténcia social para os acompanhamentos das demandas voltadas
ao PAEE.

Os aspectos que também indicaram necessidade de atencéo por parte do municipio
investigado estdo voltados para a preciséo dos dados, em vista de serem elaboradas ac6es
pautadas em estatisticas, pois em duas estratégias que visavam a informatizacdo dos
dados, verificou-se que ndo havia dados quantificados tanto para alimentar o sistema
informacional, quanto para o levantamento de materiais pedagdgicos concretos
correspondentes a necessidade das localidades das creches, por exemplo. Ball, Maguire e
Braun (2016) indicam que os equipamentos disponibilizados pela escola impactam
diretamente as atividades de ensino e aprendizagem dos estudantes e 0 aspecto mais
evidente na atuacdo da politica, nos dias atuais, é 0 uso e o fornecimento da Tecnologia
de Informagdo e Comunicagéo (TIC).

Em sintese, observa-se, segundo os relatérios de acompanhamento produzidos
pelo municipio, que a maioria das metas foram cumpridas, embora houvesse contratacdes
de profissionais de modo pontual, dificuldades com formagéo continuada, ndo avancos
em algumas propostas, tal como a do coensino, além da dificuldade em operacionalizar a
quantificacdo de metas para serem acompanhadas. Entretanto, os textos do PME e dos
relatorios de acompanhamento refletem a traducédo da politica do ponto de vista do 6rgao
de gestdo, mas ainda assim, esses textos apontam que as escolas tém contextos materiais

distintos e como aponta Ball, Maguire e Braun (2016):

[...] menos atencéo tem sido dada em compreender e documentar as maneiras
pelas quais as escolas realmente lidam com demandas de politicas multiplas, e
as vezes, opacas e contraditorias, e as diversas maneiras que elas criativamente
trabalham para fabricar e forjar praticas fora dos textos de politica e ideias de
politicas em fungdo de suas realidades situadas — um processo de
recontextualizacdo que produz algum grau de heterogeneidade na préatica (p.
198).
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4 DELINEAMENTO E PROCEDIMENTO DE COLETA E ANALISE DE DADOS

O delineamento do projeto matriz envolveu uma pesquisa multimétodo ou mista
(SILVERMAN, 2009; YIN, 2010), para possibilitar a convergéncia entre as estratégias
de estudos qualitativos e quantitativos, com vistas a complementaridade entre as técnicas,
a fim de se obter os dados por diversos focos, bem como a producdo de resultados que
coadunam com o objetivo do estudo (MARTINS; THEOPHILO, 2007; STRAUSS;
CORBIN, 2008; YIN, 2010).

Aspectos de construcdo de estratégias multimétodos implicam na compreenséo de
arranjos, cujos métodos e procedimentos se voltam para as caracteristicas de dados
complexos. Esse tipo de pesquisa necessita oportunizar a apreensdo de diversas
dimensdes da realidade concreta. De modo que:

[...] sua construgdo se vale da reflexdo tedrica dos métodos para dar conta do
que fazem aos objetos, dos pressupostos que se instituem como configuradores
destes objetos, das possibilidades que oferecem a esta captura/construcéo e dos
limites que impdem; esta reflexdo, em convergéncia com as pistas advindas da
pesquisa exploratoria, permite obrar em processos de reinvencao, de criacéo e
de integracdo com os demais métodos e procedimentos [...] (BONIN, 2008, p.
125).

No conjunto, o projeto matriz, do qual a presente pesquisa faz parte, foi
desenvolvido a partir de analise documental, de entrevistas semiestruturadas (individuais)
e estruturadas, tomando como base questionarios fechados aplicados pelos pesquisadores
junto aos participantes. A técnica de triangulacéo visou a utilizacdo de métodos diferentes
na tentativa de confirmar e/ou validar o cruzamento dos resultados, sendo que métodos
quantitativos e qualitativos sdo usados separadamente, também como forma de
compensar os pontos fracos e fortes de uma ou outra abordagem.

No caso especifico do presente estudo, os dados principais apresentados séo
quantitativos, baseados em indicadores obtidos a partir das respostas das familias aos
questionarios. Entretanto, cabe destacar que foram utilizados alguns dos dados do projeto
matriz para compor, por exemplo, a anélise da politica nacional descrita anteriormente,
para interpretar e discutir alguns dados da realidade local, de modo que se compreende
gue o delineamento seguiu sendo multimétodo, tal como o do projeto matriz, ainda que
aqui seja delimitado a parte dos dados quantitativos.

Cabe destacar, ainda, que foi realizado, como era a intengdo original, uma
entrevista com grupo focal composto por uma amostra de cinco familias que ja haviam

respondido ao questionario, com a intencao de aprofundar a anélise de alguns quesitos e



94

indicadores. Entretanto, por falha técnica na gravagdo, os dados do grupo focal ndo
puderam ser recuperados.

Concluindo, sustenta-se que o delineamento é do tipo multimétodo porque essa
parte do estudo estd imersa em um projeto maior que se dedicou a analisar o contexto de
influéncia (internacional, nacional, municipal), o contexto de produgdo de textos
(nacional e municipal) e o contexto de pratica, com as perspectivas dos diferentes atores.

A interpretacdo dos dados teve como principio a teorizacdo combinada, termo
proposto por McLennan (1996) e recomendado por Mainardes (2018a; 2018b), o qual
pressupde o esforgo do pesquisador em combinar e articular teorias e/ou conceitos
provenientes de mais de uma teoria, a fim de fundamentar e melhor sustentar a anélise
dos dados. Em sequéncia, firma-se pelo posicionamento critico, em virtude de as analises
das politicas publicas educacionais inclusivas ocorrerem com 0 COMPromisso com a
justica social e analisado por uma lente ampliada que possibilitard a interconexao com o
contexto econdmico, politico e social.

A seguir, serdo detalhadas as etapas do método adotado para o presente estudo.

4.1 ETAPA 1. CONDUCOES DOS PROCEDIMENTOS ETICOS

O municipio estudado foi uma cidade do interior do estado de Sdo Paulo,
selecionada por motivo de conveniéncia em funcdo de ser de pequeno porte e porque ja
havia um histérico de pesquisas serem desenvolvidas por integrantes do Grupo de
Pesquisa Formacao de Recursos Humanos em Educacédo Especial - GP-FOREESP, o que
facilitou um acordo de cooperacao.

O objeto do estudo foi a Rede Municipal de Ensino dessa cidade paulista, com
estimativa populacional de aproximadamente 59 mil habitantes em 2018. Segundo dados
de 2017 da Secretaria de Educacéo do Estado de Sdo Paulo?’, havia 17 estabelecimentos
de Educacdo Bésica Municipal, os quais atendiam a Educacdo Infantil e o Ensino
Fundamental, havendo ainda, escolas que atendiam mais de uma etapa de ensino.

Como contrapartida para a rede municipal, foi garantido, a Secretaria Municipal
de Educacdo, pleno acesso ao relatério final completo do projeto, apontando pontos fortes

21 Os dados relacionados as escolas foram extraidos do servigo “Localize uma escola” disponibilizado na
pagina da Secretaria de Educacao do estado de Sao Paulo, https://www.educacao.sp.gov.br/.
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e fragilidades, de modo a fornecer subsidios para a melhoria dos resultados da politica
local de inclusdo escolar®,

Uma vez assinada a Carta de Anuéncia da Secretaria de Educacédo, em 16 de margo
de 2018, o projeto foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisas com Seres Humanos
da Universidade Federal de S&o Carlos (UFSCar), aprovado pelo Parecer CAAE n°
68140317.9.0000.5504 (Anexo A).

No passo seguinte, a equipe apresentou a proposta aos diretores que tinham
estudantes PAEE em suas escolas. Estes consentiram em participar do estudo e
forneceram as listas, por escola, dos estudantes PAEE da rede municipal de ensino. Na
sequéncia, foi feita uma visita a escola para contato com os professores da educacao
especial, neste momento, eles forneceram os dados que viabilizaram o contato com 0s
familiares.

Na etapa final, a anuéncia dos familiares foi obtida mediante assinatura dos
Termos de Consentimento Livre e Esclarecido. Uma vez cumprido o procedimento ético,
teve inicio a aplicacdo das entrevistas com 0s questionarios que, no caso do presente

estudo, foi direcionada aos familiares.

4.2. ETAPA 2. DESCRICAO DO CONTEXTO DA REDE MUNICIPAL
INVESTIGADA

A Tabela 1 apresenta alguns dados de caracterizagéo das escolas participantes com
dados obtidos no Painel Educacional do INEP, no ano de 2017, quando teve inicio o
estudo, sendo que os dados da E1 ndo estavam disponiveis.

Assim, participaram sete escolas com médias semelhantes de estudantes por
turma (minimo de 19,9 e maximo de 24,3) e de estudantes por computador, com excecao
da E7 que foi a mais privilegiada nesse sentido (12.9 estudantes por computador) e E2, a
maior prejudicada (média de 26,5 estudantes por computador). Pelo total de docentes,
funcionarios e salas de aula, pode-se observar que cinco escolas eram menores (E2, E4,
E5, E6 e E7) do que E1 e E3. Cabe destacar que E2 possuia turmas dos anos finais do
Ensino Fundamental, com diversos professores por turma. Quanto a classe econémica

dos estudantes, observou-se que a E3 era aquela cuja clientela apresentava menor indice

2 Adicionalmente, os pesquisadores se propuseram a oferecer um programa de formagao gratuito na area
de Educaco Especial para os professores da rede municipal. Esse curso foi ministrado em julho de 2019 e,
atendendo a demanda da rede municipal, versou sobre a inclusdo escolar de estudantes com autismo.
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socioeconémico (Grupo 3), enquanto a E5 possuia o0 maior indice (Grupo 5) e as demais,
praticamente 0os mesmos indices (Grupo 4).

Tabela 1. Dados de caracterizagdo das escolas estudadas (2017) 2°
TOTAL DE ESTUDANTES, DOCENTES, FUNCIONARIOS E SALAS DE AULAS
El E2 E3 E4 E5 E6 E7

Média de estudantes por turma (El) - 204 - 236 25 20 22
Média de estudantes por turma (EF — Iniciais) - 215 204 199 217 232 204
Média de estudantes por turma (EF — Finais) - - 243 - - - -
Média de estudantes por computador - 26,5 222 189 212 226 129
Total de docentes - 38 33 23 21 23 22
Total de funcionarios - 57 53 37 33 34 31
NUmero de salas de aula - 16 17 12 9 9 12
Acesso a internet Sim Sim Sim Sim Sim Sim Sim
Indicador Socioecondémico G4 G3 G4 G5 G4 G4

FUNCIONAMENTO ESCOLAR
Periodo Integral Ndo N&o Nio Nio Nao Naéo Néo
Escola abre para comunidade nos fins de
semana
Fonte: Elaboracdo da equipe do projeto com base nos dados do Painel Educacional. 2020.

Ndao N&do Nao N&do Nao Néo Nao

A Tabela 2 apresenta a relacdo entre o IDEB projetado e o almejado, por escola,
entre os anos de 2007 e 2017.

Todas as escolas evidenciaram evolucdo no IDEB e o indicador da E3, referente
aos anos finais do ensino fundamental, foi aquele que sofreu menor modificagdo. Em
relacdo as metas atingidas, observou-se que somente E1 e E2 atingiram a meta esperada
em todos 0s anos estudados, enquanto a E5 teve menos dados disponibilizados quanto ao
IDEB.

Tabela 2. Relagdo do IDEB projetado e da meta para os anos de 2007, 2009, 2011, 2013, 2015 e 2017.
42 série/5° ano do Ensino Fundamental

Escola IDEB 2007 2009 2011 2013 2015 2017
£1 Projetado 4.6 5.2 5.1 55 5.9 *30
Meta 4.4 4.7 5.1 54 5.7 5.9

E2 Projetado 5.6 6.3 5.9 6.4 6.6 6.7
Meta 5.1 5.4 5.8 6.0 6.3 6.5

E3 Projetado 4.8 5.8 55 5.6 6.3 6.7
Meta 4.7 5.0 5.4 5.7 5.9 6.2

E4 Projetado 4.7 5.4 5.7 5.6 55 6.5
Meta 4.4 4.8 5.2 5.4 5.7 6.0

E530 Projetado - 6.1 - 6.4 6.9 7.4
Meta - - 6.4 6.6 6.8 7.0

6 Projetado 55 5.8 6.0 6.0 6.1 6.6
Meta 5.3 5.6 6.0 6.2 6.4 6.7

£7 Projetado 4.9 5.6 5.6 55 5.9 6.5
Meta - 5.1 5.4 5.7 5.9 6.2

29 Os dados referentes a E1 foram coletados pela pesquisadora com funcionarios da escola, uma vez que
estes ndo estavam disponiveis na base de dados utilizada.

30 Namero de estudantes que participaram da prova SAEB foi insuficiente para calcular o IDEB.
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82 série/9° ano do Ensino Fundamental

Escola IDEB 2007 2009 2011 2013 2015 2017
EE3 Projetado 4.6 4.7 44 44 5.0 4.8
Meta 3.7 3.9 4.2 4.6 5.0 5.2

Fonte: Elaboracédo da equipe do projeto com base nos dados do IDEB disponibilizados pelo INEP, 2020.

No que diz respeito a quantidade de matriculas de estudantes PAEE, os dados
indicaram que E2 e E3 tinham maior nimero de matriculas, com 17 e 11, respectivamente,
E1 e E6 tinham oito estudantes matriculados, E5 e E7 tinham sete estudantes e E4, seis
estudantes. Quanto a caracterizagdo destes estudantes, o Gréfico 2 evidencia a relacéo dos
estudantes PAEE matriculados por género.

Como pode ser observado no Grafico 2, havia predominancia de estudantes do
sexo masculino nas sete escolas estudadas. Em quatro delas, a proporc¢éo era de 75% de
estudantes do sexo masculino, enquanto na E3 havia 64% de estudantes do sexo

masculino.®!

Gréfico 2. Relacédo de estudantes por género nas escolas estudadas
B Masculino Feminino
100%

80%

60%
] d
R 75% I ca% 71% 75% 71%
53%
20%
0
E1 E2 E3 E4 ES E6 £7

Fonte: Dados da pesquisa

X

Quanto as categorias do PAEE das escolas estudadas apresentadas na Tabela 3,
foi possivel observar que havia predominéncia de estudantes com deficiéncia intelectual
(49%), Transtorno do Espectro do Autismo (TEA) (20%), seguido por deficiéncia fisica
(12%) e auditiva (11%).

Tabela 3. Relagdo dos estudantes PAEE por elegibilidade e por escola
E1l E2 E3 E4 ES E6 E7 TOTAL %

AH/SD 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Baixa Visdo 1 1 1 0 1 0 0 4 5
Cegueira 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Deficiéncia Auditiva 0 4 2 0 0 2 0 8 11
Deficiéncia Fisica 3 3 0 0 2 0 1 9 12

LA prevaléncia de estudantes PAEE do sexo masculino vem sendo observada em diversos estudos (SA;
CAIADO, 2014; REBELO, 2012).
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Deficiéncia Intelectual 5 8 7 3 2 6 6 37 49
Deficiéncia Multipla 0 0 1 0 0 0 1 2 3
Surdocegueira 0 0 0 0 0 0 0 0
Surdez 0 0 0 0 0 0 0 0 0
TEA 0 4 1 3 2 2 3 15 20
Na&o se aplica 1 0 0 0 0 0 0 1 1

Fonte: Dados da pesquisa.

Né&o houve indicagdo de nenhum estudante com AH/SD, cegueira, surdocegueira
ou surdez nesta rede de ensino. A op¢ao “ndo se aplica” atingiu proporcdo minima (1%),
0 que significa estudantes matriculados como PAEE que frequentavam a SRM, porém
ndo se enquadravam na definicdo oficial desse publico.

Em sintese, pode-se concluir que E2 era a maior escola e, como esperado, também
tinha, proporcionalmente, o maior nimero de estudantes do PAEE. Em relacdo ao nivel
socioeconémico das familias dos estudantes, destaca-se que, comparativamente, E3 tinha
estudantes mais pobres e E5 mais abastados, sendo que as demais apresentavam perfil
socioecondémico semelhante. Em relacdo ao IDEB, E5 tinha o maior indicador e as demais
escolas apresentavam indicadores semelhantes. O perfil dos estudantes PAEE
matriculados na rede municipal era, predominantemente, de meninos, com deficiéncia
intelectual ou TEA, ndo havendo nenhuma matricula informada de estudantes cegos,

surdocegos, surdos ou com altas habilidades/superdotacéo.

4.3 ETAPA 3. COLETA DE DADOS SOBRE A PERSPECTIVA DAS FAMILIAS

Apoés contato telefénico feito com as familias, foi agendado o melhor local e
horéario para as entrevistas, sendo que a maioria ocorreu na escola em que o aluno estava
matriculado e, em alguns casos, a pedido da familia, na residéncia dos estudantes PAEE.
Apo6s cada familia assinar do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
(Apéndice A,) era entregue uma copia impressa deste documento a elas e, em seguida,
esse familiar era entrevistado.

Nesta etapa, foi utilizado o Questionario de Apoio a Inclusdo Escolar (QUAPOIE-
FA), instrumento que consistiu em uma versdo, adaptada e aprimorada pela equipe do
projeto, de um questionario produzido em estudo anterior, que havia sido encomendado

e financiado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Anisio Peixoto (INEP)*?, no

32 “A avaliagdo da qualidade da Educagdo Especial, no ambito da Educagdo Basica” (Processo:
23112.001311/2016-08).
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ano de 2016. A primeira versdo desse instrumento foi desenvolvida em uma parceria dos
pesquisadores dos grupos de pesquisa "Formacdo de Recursos Humanos e Ensino em
Educac&o Especial" (GP-FOREESP) e "Surdez e abordagem bilingue”®. Para o presente
estudo, essa primeira versdo sofreu reformulacdes em dois momentos pela equipe do
projeto, pesquisadores do GP-FOREESP, sendo a primeira para adequar a validade de
contetdo e semantica dos itens e a segunda para adequar o instrumento aos objetivos
especificos dessa pesquisa. Ao final, obteve-se a terceira versdo do questionario
(QUAPOIE-FA-3.0) que foi a utilizada para coletar dados com as familias.

O QUAPOIE-FA-3.0 foi inserido numa plataforma paga (SurveyAnyPlace) e
utilizou-se um tablet para apresentar as questdes e registrar as respostas. O questionario
continha 55 itens, com questdes que demandavam respostas fechadas e de mudltipla
escolha e foi aplicado por meio de entrevista individual face a face com os familiares. As
respostas dadas pelas familias foram registradas na plataforma e os udios das entrevistas
foram gravados e arquivados para posterior conferéncia dos registros, a fim de contribuir
com o aperfeicoamento dos questionarios.

A fim de maximizar essa etapa de coleta de dados, a aplicacdo do conjunto dos
questionarios, incluindo o das familias, foi feita por uma equipe de pesquisadores
treinados para esse fim e que faziam parte do grupo de pesquisa. Essa equipe foi composta
por duas doutorandas, uma mestranda e duas Bolsistas Fapesp de Treinamento Técnico.

A aplicacio do QUAPOIE-FA3* ocorreu com as familias de sete escolas

identificadas E1 a E7 e uma parte dos itens foi utilizada para caracterizar as familias.

4.4 CARACTERISTICAS DOS FAMILIARES DOS ESTUDANTES PAEE
PARTICIPANTES DO ESTUDO

Para participar do estudo os familiares tinham que atender os seguintes critérios
de incluséo: (a) ser pais ou membros familiares de pelo menos um aluno PAEE; (b) ter
contato com a crianga por, no minimo, trés vezes por semana; (¢) 0 aluno possuir
diagnostico ou pareceres educacionais, tornando-o elegivel como estudantes PAEE, (d)
ter filho PAEE com idade minima de seis e maxima de 17 anos incompletos; (e) ter

33 Cabe destacar que a autora desta tese participou da equipe do projeto de construcdo e reformulacéo do
instrumento.
3 Vide Apéndice C.
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filho(s) PAEE matriculado(s) nas sete escolas da rede municipal e frequentando entre o
1° e 0 9% ano do Ensino Fundamental.

A Tabela 4 representa o quantitativo de familias convidadas que representavam o
universo que atendia aos critérios e 0 quantitativo de familias que consentiram e
participaram do estudo, por escola. Do universo de 83 familias de estudantes do PAEE,
67 (81%) aceitaram participar do estudo.

Tabela 4. Relagdo do nimero de participantes esperado versus coletados por escola
Escolas  (N) total  (N) Participantes  Proporc¢ao (%)

El 9 5 55
E2 22 19 86
E3 11 11 100
E4 9 5 55
E5 9 6 67
E6 13 13 100
E7 10 8 80
Total 83 67 81

Fonte: Dados da pesquisa

O Quadro 1 descreve as caracteristicas das familias participantes. Constatou-se
que a maioria dos participantes era do sexo feminino sendo: 58 méaes, quatro avos, trés
pais, uma irma e outra pessoa da familia ndo identificada. A maioria vivia na zona urbana.
Em média, as familias eram compostas por, aproximadamente, quatro pessoas, Cujos
integrantes eram pai, mae, irmaos, avoés e tios. Grande parcela dos familiares mantinha
unido estavel e detinha a guarda do aluno PAEE.

Quanto ao nivel de escolarizacdo, metade possuia o ensino fundamental
incompleto e /s tinha ensino médio completo. No que concerne as atividades laborais
exercidas, entre 20 e 38,5% desenvolviam atividades remuneradas, sendo que a maior
parcela trabalhava entre 30-40 horas semanais.

Quanto a classificacdo socioecondmica, a maioria enquadrou-se na faixa D-E. Por
volta de 11 familias (16,5%) recebiam o Beneficio de Prestacdo Continuada (BPC).
Entretanto, embora houvesse um nimero pequeno de familias recebendo BPC, percebeu-
se que varias familias se enquadravam nos critérios para o recebimento do referido
beneficio, mas ndo o recebiam.

No que tange a etnia, pouco mais da metade, ou seja, 38 familiares (57%)
identificaram os estudantes pertencentes a raga branca, 27 (40%) como pardos e apenas
um familiar identificou amarela ou preta (1,5%). O restante ndo identificou a raga dos
estudantes PAEE.
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Quanto a identificacdo das idades dos estudantes, prevaleceu a média de nove anos
de idade. No que diz respeito as categorias de PAEE, as informacdes dos familiares e da
escola parecem diferir na maior parte das indica¢des: TEA, (21 alunos notificados pelos
familiares e 20 identificados pela escola); deficiéncia multipla (nove identificados pelos
familiares e trés pela escola); alunos com deficiéncia intelectual (49 identificados pela
escola e 17 pelos familiares) e; estudantes ndo enquadrados (oito identificados pelos

familiares e dois pela escola).



Quadro 1. Caracteristicas dos familiares e estudantes por escola
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) Nivel de . Rer!d_a Classificagcd | Contempl | Idade
- Responsavel . Atividade Carga Familiar X Ano . e
Familiar | Escola | escolaridade do 2. L 0 s0Cio ados com dos Heteroidentificacao
egal famili Laboral horéaria (salario- P Escolar
amiliar o econdmica 0 BPC alunos
minimo)
F1 E1l Mée Médio (1)* - - (0al) (D-E) - 10 50 Fisica
F2 E1l Mée Superior (C)% - - (+ de 5) (C1) - 08 30 Fisica
F3 El Mée Fundamental (1) Sim 30-40 (1a2) (D-E) - 07 3° Baixa Visdo
F4 El Mae Fundamental (1) - - (1a2) (D-E) - 09 3° Intelectual
F5 El Mée Médio (C) - - (1a?2) (D-E) - 07 20 N4&o se aplica
F6 E2 Mée Superior (1) Sim 30-40 (2a3) (C2-C1) - 08 3° TEA
F7 E2 Mée Fundamental (C) - - (1a?2) (D-E) - 09 40 TEA
F8 E2 Mée Médio (C) - - (2a3) (C2-C1) - 08 4° Nao se aplica
F9 E2 Mée Médio (C) Sim Até 20 (3a4) (C1) - 08 3° Fisica
F10 E2 Mée Fundamental (1) - - (0al) (D-E) - 08 3° Nao se aplica
F11 E2 Mée Fundamental (1) - - (0al) (D-E) - 07 3° Nao se aplica
F12 E2 Avo Fundamental (1) Sim 30-40 (3a4) (C1) Sim 10 50 Intelectual
F13 E2 Mée Fundamental (C) - - (1a?2) (D-E) - 07 20 Multipla
F14 E2 Mée Fundamental (1) Sim 30-40 (0al) (D-E) - 05 20 Intelectual
F15 E2 Avo Médio (1) - - (la2) (D-E) - 10 40 Multipla
F16 E2 Mae Médio (1) - - (la2) (D-E) - 07 3° TEA
F17 E2 Mée Fundamental (C) - - (0al) (D-E) Sim 08 3° Auditiva
F18 E2 Mée Médio (1) Sim 30-40 (1a?2) (D-E) - 07 20 Mudltipla
F19 E2 Mée Fundamental (1) - - (1a?2) (D-E) - 07 3° Auditiva
F20 E2 Pai Médio (C) - - (0al) (D-E) - 08 3° TEA
F21 E2 Mae Médio (C) Sim 20-30 (1a?2) (D-E) - 07 20 TEA
F22 E2 Mae Médio (C) - - (0al) (D-E) - 10 6° TEA
F23 E2 Mée Fundamental (1) - - (1a?2) (D-E) Sim 09 50 Multipla
F24 E2 Mae Médio (1) - - (la2) (D-E) - 09 40 TEA
F25 E3 Mée Fundamental (1) - - (0al) (D-E) - 11 7° Intelectual
F26 E3 Mée Médio (C) - - (3a4d) (C1) - 18 90 Intelectual
F27 E3 Mae Fundamental (1) - - (0al) (D-E) 13 8° Multipla
F28 E3 Irmé Fundamental (1) Sim 30-40 (1a2) (D-E) Sim 08 2° Baixa Visdo
F29 E3 Mae Fundamental (1) - - (1a2) (D-E) Sim 13 8° Intelectual
F30 E3 Mae Fundamental (1) - - (0al) (D-E) - 15 90 Nao se aplica

%5 Indica que o familiar havia cursado a escolaridade (I) incompleta.
% Indica que o familiar havia cursado a escolaridade (C) completa.
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F31 E3 Mée Fundamental (C) - - (1a?2) (D-E) - 09 3° TEA
F32 E3 Mée Fundamental (1) - - (0al) (D-E) - 11 6° Baixa Visdo
F33 E3 Mée Fundamental (1) Sim 30-40 (1a?2) (D-E) - 13 7° Auditiva
F34 E3 Pai Fundamental (1) Sim 30-40 (3a4) (C1) - 14 8° N&o se aplica
F35 E3 Mée Fundamental (1) - - (0al) (D-E) - 09 4° Baixa Visdo
F36 E4 Mée Superior (1) Sim 30-40 (2a3) (C2-C1) - 06 1° TEA
F37 E4 Mée Fundamental (1) - - (2a3) (C2-C1) - 07 3° TEA
F38 E4 Mae Meédio (C) - - (1a?2) (D-E) - 05 1° TEA
F39 E4 Mée Fundamental (1) - - (0al) (D-E) - 09 5° Intelectual
F40 E4 Mae Meédio (1) - - (0al) (D-E) - 11 50 Intelectual
F41 E5 Mée Médio (1) - - (1a?2) (D-E) - 11 5° Intelectual
F42 E5 Pai Superior (1) - - (0al) (D-E) - 10 5° TEA
F43 E5 Avo Fundamental (1) - - (1a?2) (D-E) - 09 3° Intelectual
F44 E5 Mée Fundamental (1) - - (2a3) (C2-C1) - 05 Ed. Inf. Baixa Visdo
F45 E5 Mée Superior (C) - - (+deb) (C1) Sim 07 2° Maltipla
F46 E5 Mée Superior (C) - - (3a4) (C1) Sim 08 3° TEA
F47 E6 Mae Médio (C) - - (2a3) (C2-C1) Sim 07 3° Multipla
F48 E6 Mée Fundamental (1) - - (0al) (D-E) - 08 3° TEA
F49 E6 Mée Fundamental (1) Sim +40 (2a3) (C2-C1) - 10 4° Intelectual
F50 E6 Mée Fundamental (1) Sim +40 (2a3) (C2-C1) - 10 4° Na&o se aplica
F51 E6 Mée Médio (C) Sim 30-40 (1a?2) (D-E) - 07 1° Intelectual
F52 E6 Mae Médio (C) Sim 30-40 (3a4) (CYH - 09 40 TEA
F53 E6 Mae Meédio (C) - - (2a3) (C2-C1) - 11 50 Multipla
F54 E6 Mae Superior (C) Sim 20-30 (+ de 5) (C1) - 08 20 TEA
F55 E6 Mée Superior (C) - - (1a?2) (D-E) - 07 2° TEA
F56 E6 Mae Meédio (1) - - (la2) (D-E) - 09 40 TEA
F57 E6 Mée Fundamental (1) - - (0al) (D-E) - 08 3° Auditiva
F58 E6 Mée Médio (1) - - (0al) (D-E) - 10 50 Nao se aplica
F59 E6 Avo Meédio (C) - - (3a4) (CYH - 10 50 TEA
F60 E7 Mée Fundamental (C) - - (0al) (D-E) Sim 08 3° Intelectual
F61 E7 Mée Fundamental (1) - - (1a?2) (D-E) Sim 07 20 Multipla
F62 E7 Mae Fundamental (1) - - (1a2) (D-E) - 10 50 Intelectual
F63 E7 Mae Fundamental (1) - - (2a3) (C2-C1) - 09 50 Intelectual
F64 E7 Mae Fundamental (1) - - (2a3) (C2-C1) - 10 5° TEA
F65 E7 Outra pessoa | Fundamental (1) Sim 30-40 (1a2) (D-E) - 08 3° Intelectual
F66 E7 Mae Meédio (C) - - (0al) (D-E) Sim 08 3° Intelectual
F67 E7 Mae Superior (C) Sim +40 (3a4) (C1) - 08 4° TEA

Fonte: Dados da pesquisa.
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4.5 PROCEDIMENTOS DE TRATAMENTO E ANALISE DOS DADOS

A plataforma Survey AnyPlace arquivava, no ambiente virtual, os dados referentes
aos formul&rios preenchidos pelos participantes e geravam tabelas, contendo em um dos
eixos 0s participantes e, no outro, as respostas dadas por eles aos itens do questionério.
Primeiramente, realizou-se o download das planilhas com o banco de dados em formato
“xIsx”, 0 que permitiu sua leitura por meio do software Microsoft Excel®’.

Num segundo momento foi necessario conferir os dados a fim de:
a) Corrigir omissdes, duplicacbes e erros que ocorreram porque as coletas
foram realizadas por meio da versao off-line do questionario e, consequentemente,
ao se fazer upload das respostas no servidor, havia a possibilidade de parte dos
dados nédo terem sido computados;
b) Em alguns casos foi preciso realizar a coleta em duas ou até trés sessdes,
devido a disponibilidade das familias, sendo assim, foi preciso tratar o banco para
que todas as respostas de um mesmo participante constassem em apenas uma linha
e, ndo, em linhas diferentes e com omissoes;
c) Eliminar entradas de dados duplicados que, possivelmente, ocorreram por
problemas de conexo com o servidor no momento do upload;.
d) Para facilitar a leitura do banco de dados, também foram alterados os homes
das variaveis que foram restritas a apenas uma linha, pois, quando se tratava de
questdes de multipla escolha, por exemplo, eram computadas duas linhas para
nomear as variaveis. Isso seria um problema para a leitura do banco por meio de
softwares como o SPSS, que somente consideraria a primeira alternativa da
questdo multipla escolha que possuisse nome de variavel na primeira linha.

e) Apos este tratamento, foram ocultos os nomes de todos os participantes e

escolas, sendo estes substituidos por siglas.

37 Seria possivel ter realizado todo o tratamento e anélise dos dados no SPSS, uma vez que a plataforma
on-line também viabilizava o download dos dados em formato legivel pelo SPSS (.xls, arquivo este que
também é possivel de ser lido pelo Microsoft Excel, porém, possui uma interface menos clara para leitura
no mesmo). Entretanto, optou-se pela utilizacdo do software Microsoft Excel para facilitar a reproducéo
deste estudo, uma vez que se entende que este € mais acessivel tanto financeiramente, quanto em termos de
conhecimentos técnicos.

38 Esse problema foi relatado ao suporte da plataforma on-line, que, entretanto, ndo viabilizou uma solugéo.
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Tendo concluido o tratamento de ordem técnica, criou-se uma versdo do banco de
dados para se prosseguir com a anéalise, excluindo-se as questdes de caracteriza¢do dos
participantes.

Concluida a etapa do tratamento, os dados qualitativos foram transformados em
dados quantitativos para se gerar os indices numéricos que permitissem estimar a
qualidade da politica na percepcdo dos familiares. Nessa etapa, procedimentos de
atribuicdo de valores aos itens e quesitos foram desenvolvidos pela equipe que participou
desta etapa, sendo seis pesquisadores da area de Educacdo Especial que possuiam
dominio do instrumento e do estudo. Os valores dos itens e alternativas de respostas foram
atribuidos em comum acordo.

Para isso, incialmente, os 55 itens do QUAPOIE-FA foram agrupados em 19
indicadores, reunidos em quatro grandes quesitos, a fim balizar a analise da qualidade da
politica de incluséo escolar pela via das familias dos estudantes PAEE. O Quadro 2 ilustra
0s quesitos e os indicadores de cada quesito do QUAPOIE-FA que foram construidos

para analisar os dados do presente estudo

Quadro 2. Relacdo de Quesitos e Indicadores do QUAPOIE-FA

QUESITOS INDICADORES
1. QUALIDADE DA | 1. Acolhimento aluno PAEE
ADMISSAO DO ESTUDANTE E DA [ 2. Acessibilidade fisica no exterior da escola
INFRAESTRUTURA DAS | 3. Acessibilidade fisica no interior da escola

DEPENDENCIAS = FISICAS - DAS 74 "Acessibilidade nas sinalizacGes da escola

ESCOLAS
5. Participagdo da familia no conselho escolar
2. CULTURA E | 6. Projeto politico pedagogico
ORGANIZACAO ESCOLAR 7. Suporte da escola ou da equipe multidisciplinar nos Gltimos
doze meses
8: Processo de identificacdo para elegibilidade
9: Apoios/atendimento educacional especializado
10: Apoio na alimentagdo
11: Apoio na comunicacgdo
12: Apoio na higiene pessoal
BI;SPECISAELFIZ;/,L%%SS DEAR)?APOIgg 13: Apoio pessoal/locomocéo
ESTUDANTES PAEE 14: Terminalidade especifica

15. Desenvolvimento do aluno

16. Avaliacdo do rendimento escolar
17. Provas em larga escala

4. RELACOES 18. Participagdo em reunides
PEDAGOGICAS E  SOCIAIS g
(RELACAO PAIS-ESCOLA)

. Interacdo com os profissionais da escola

Fonte: Elaboracéo propria, 2020.

O indice do quesito foi obtido pela soma dos valores de seus indicadores que
deveria atingir no maximo dez. Entretanto, como o numero de itens e indicadores por

quesito era variavel e a importancia ndo era equivalente, foi preciso ponderar o valor de
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cada indicador a partir da anélise comparativa dos itens de cada indicador. A ponderacéo
foi feita a partir da analise do grau de importancia para avaliacdo da politica vigente,
tendo como base a literatura da area de Educacéo Especial, a legislacéo e a opinido dos
pesquisadores envolvidos. Definido o valor do indicador, em comum acordo, foi
distribuido esse valor entre os respectivos itens do indicador e isso foi feito, novamente,
levando-se em consideragéo a importancia do item.

Uma vez definido o valor maximo que um item do questionario poderia assumir,
foi necessario atribuir pesos as alternativas de respostas dos participantes, sendo que a
alternativa considerada ideal recebeu valor méximo. Alternativas razodveis também
foram pontuadas e as alternativas que apontavam barreiras para a politica ndo recebiam
pontuacao.

A titulo de ilustracdo, o Quadro 3 traz o detalhamento do Quesito Ill, medidas
especificas para o PAEE (coluna 1), composto por dez indicadores (coluna 2), a saber: 1.
Processo de identificacdo do PAEE; 2. Apoios do AEE; 3. Apoios na alimentagéo; 4.
Apoios na locomocdo; 5. Apoios na Higiene Pessoal; 6. Apoios na Comunicacdo; 7.
Terminalidade especifica; 8. Desenvolvimento do PAEE na escola; 9. Avaliacdo da
aprendizagem na escola: 10. Participacdo em provas de larga escala. Cada um desses
indicadores poderia atingir valores de no minimo zero e no maximo dez e o valor do

quesito seria obtido a partir da média aritmética dos indicadores, ou seja, um valor entre

zero e dez.
Quadro 3. llustracdo da atribuicdo de valores do Quesito 111
Indicadores Valores dos Itens Valores das repostas
F.38 - UM OU MAIS APOIOS/SERVICOS DA
EDUCAGCAO ESPECIAL PELA ESCOLA: a)0; b)2,0; c)0
0a2,0
~ a)1,0; b) 1,0; ¢)1,0;
F.38.1 - QUAIS SAO ESSES APOIO/SERVICOS: d))l,O; egl,o; ‘r))l,O; 9)0;
0al,0
h)0
F.38.3 —APOIO(S)/SERVICO(S) OCORRE(M) 2)0; b)0; ¢)0: d)1.,0:
2. APOIOS DO |DURANTE A HORA DA AULA DO ALUNO: e)l:O T "

ATENDIMENTO (0a1,0

EDUCACIONAL a)0; b)0; ¢)1,0; d)1,0;
ESPEGIALIZADO | F:384 ~LOCAL EM QUE OCORRE(M) ESSE(S) £)1.0: ) 0: g)0: h)1.0:

Zeroa 10 OAZ?'(?(S)/SERV'CO(S): V1,0: ) 1,0; K)1,0; 1)1,0;

m)0; n)0
F385 _GRAU DE SATISFACAO COM ESTES| .. v o o
APOIOS/SERVICOS: Zgg’ot?)?)bc)o' d)1.0;
0a3,0 O
F.38.6- DIFICULDADE PARA QUE O ALUNO
FREQUENTE O(S) APOIO(S)/SERVICO(S): a)0; b)1,0; )0

0al0
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F.38.7 — MOTIVO:
0al,0

a)0; b)0; ¢)0; d)0; e)0;
)0; g)0; h)0; i)1,0

F.34 - ALIMENTACAO:
0a4,0

a)0; b)2,0; ¢)0; d)4,0;
e)0

F.34.1 - QUEM FORNECE ESTE APOIO:

a)0; b)0; ¢)0; d)2,0;

2ot fores B
o0 a 1(? F.343 - INDIQUE COMO VOCE AVALIA A
COLABORACAO DA ESCOLA NA PRATICA PARA | a)0; b)0; ¢)0; d)2,0;
QUE ESTE APOIO ACONTECA: €)4,0; )0; g)0; h)0
0a4,0
F.35 - COMUNICACAO: 2)0; b)2,0; ¢)0; d)4,0;
0a4,0 e)0
4 APOIOS NA | F- 35.1 - QUEM FORNECE ESTE APOIO: 2)0; b)0; ¢)0; d)2,0;
COMUNICAGAO [022,0 €)1,0; H)0; g)0
Zeroal _ = K
eroa 10 F.35.3 ~COMO VOCE AVALIA A COLABORAGAO | - 1. 10 o 0
DA ESCOLA: £)4.0: 0: 0)0: h)0
024, OIS
F. 36 - HIGIENE PESSOAL: a)0; b)2,0; ¢)0; d)4.,0;
0a4,0 e)0
5. APOIOS NA  'E™36 7" QGUEM FORNECE ESTE APOIO: 2)0; b)0: €)0; d)2,0:
HIGIENE 15450 e)1,0; )0; g)0
PESSOAL
Zeroa 10 F.36.3 —-COMO VOCE AVALIA: a)0; b)0; ¢)0; d)2,0;
0a4,0 e)4,0; f)0; g)0; h)0
F. 37 - LOCOMOCAO: a)0; b)2,0; ¢)0; d)4,0;
0a4,0 e)0
F.37.1 - QUEM FORNECE ESTE APOIO: a)0; b)0; ¢)0; d)2,0;
6. APOIONA |0220 €)1,0; )0; 9)0
LOCOMOCAO
Zeroal _ = K
eroa 10 F.37.3 ~COMO VOCE AVALIA A COLABORAGAO | 0. 1. 30, 412,01
DA ESCOLA: £04.0: 10: 6)0: h)0
024, IR
g.s%BTERMINALIDADE ESPECIFICA: 20: b)4.0: CJ4.0; )0
7. F.33.1 —DISPONIBILIZADA A DOCUMENTACAO
TERMINALIDAD | DESTE PROCEDIMENTO: a)1,0; b)0; ¢)0; d)1,0;€)0
E ESPECIFICA [0a1,0
F334 A ESCOLA SUGERIU OUTRAS
Zeroa 10 POSSIBILIDADES APOS A TERMINALIDADE | ... o
ESPECIFICA: 3)0; b)4,0; )4,0; d)0
0a4,0
F.51 - ACREDITA QUE O POTENCIAL DO ALUNO
8 E EXPLORADO AO MAXIMO NA ESCOLA: a)5,0; b)0; ¢)0
DESENVOLVIM |0a5.0
EN
TO DO ALUNO
F.53 HABILIDADES QUE O ALUNO ADQUIRIU NA | a)0; b)1,0; ¢)0; d)1,0;
Zer0 a 10 ESCOLA COMUM: e)1,0; 1)0; 9)1,0; h) 0;

0ab,0

1)1,0; j)0; k)0
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F.54 ~AVALIACOES DO RENDIMENTO ESCOLAR
DO ALUNO DA EDUCAGAO ESPECIAL, INDIQUE | 2)6,0; b)2,0; ¢)2,0; d)0;
0, AVALIAGAO SE VOCE E INFORMADO: e)

iy a10,0 .

RENDIMENTO |F55 — EM RELAGAO AS PROVAS DE LARGA
ESCOLAR _ |ESCALA (PROVA BRASIL, ANA, SAEB, ENTRE
o103 10 OUTRAS) INDIQUE A ATITUDE DA ESCOLA EM

RELACAO A PARTICIPACAO DO ALUNO DA

EDUCACAO ESPECIAL:

0a10,0

F70 — AVALIE COMO VOCE E RECEBIDO

QUANDO  PARTICIPA  DAS  REUNIOES | a)0; b)0: ¢)2,0; d)5,0;

DESTINADAS AS FAMILIAS: €)10,0; )0

0a10,0

a)0; b)0; ¢)0; d)0; €)10,0

10.PROVAS EM
LARGA ESCALA
Zeroa 10

Fonte: Elaboragéo propria (2020).

Seguindo o exemplo, é possivel tomar o indicador 2 (apoios do atendimento
educacional especializado) para ilustrar a atribuicao de valores aos itens e as respostas. O
indicador era composto por sete itens do questionario, portanto o valor maximo dele
(10,0) teria que ser distribuido entre os itens, por ordem de importancia. Definiu-se que
os itens receberiam valor maximo entre 1,0 e 3,0, sendo que os itens F.38 (ter mais do
que um servico de apoio na escola, como por exemplo, AEE na sala de recursos da propria
escola e profissional de apoio) e F.38.5 (nivel de satisfacdo dos familiares com esses
apoios oferecidos pela escola) foram os considerados mais importantes e, por isso,
receberam, respectivamente, valores 2,0 e 3,0, somando 5,0 pontos. Os cincos restantes
foram distribuidos nos outros cinco itens, de modo que a soma totalizasse dez pontos.

Continuando a ilustracdo, no caso, o item F.38.5 era um item com cinco opgoes
de resposta para medir o nivel de satisfacdo a familia, a qual deveria responder entre muito
insatisfeito ou muito satisfeito. Neste caso, o valor maximo foi atribuido a resposta ideal,
ou seja, aquela que indicasse nivel maximo de satisfacdo (muito satisfeito) e decidiu-se
pontuar, também, mas com menor valor (1,0), a op¢do pouco satisfeita, que também
indicava algum nivel de satisfacdo com 0s apoios.

Cabe destacar que a ordem dos quesitos, indicadores e itens do QUAPOIE-FA
foram reclassificados, a fim de atender ao parametro em que ficassem mais evidentes 0s
construtos que dessem visibilidade a anélise das politicas de incluséo escolar na otica das
familias dos alunos PAEE. Por este motivo, a numeracdo dos itens e a sequéncia de
aparecimento do item no questionario puderam ser reordenados e agregados a outros
quesitos mais abrangentes.

Assim, a partir dos critérios definidos nesses protocolos, os dados qualitativos das

planilhas foram novamente tratados para serem transformados em dados quantitativos. A
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planilha continha, nas linhas, a especificacdo do participante e, nas colunas, o item dos
questionarios, contendo nos cruzamentos as respostas fornecidas pelo participante. Essas
respostas apareceriam na forma de letras indicativas das alternativas, que foram entdo
transformadas em valores atribuidos segundo os critérios definidos no protocolo. Ao
final, pela soma dos valores, poderia ser obtido o conceito no quesito por participante, a
média do quesito por escola e a média para cada escola considerando-se todos 0s quesitos.

Para efeito de interpretacdo dos dados, foi convencionado pela equipe que valores
entre 8,1 e 10,0 seriam considerados muito bons; entre 6,1 e 8,0 bons; de 4,1 a 6,0
regulares; de 2,1 a 4,0 fracos e de 0,0 a 2,0, insuficientes.

Os resultados do presente estudo foram organizados de modo a oferecer um

diagnostico da realidade da localidade pesquisada e serdo apresentados na se¢ao seguinte.
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5 ANALISE DA POLITICA MUNICIPAL DE INCLUSAO ESCOLAR PELOS
FAMILIARES

O objetivo deste capitulo € o de apresentar os resultados da interpretacdo das
familias dos estudantes PAEE acerca da Politica Nacional de Educagdo Especial na
Perspectiva da Educagdo Inclusiva (PNEE/EI), uma vez que "os ligamentos de
produtividade também foram estendidos lateralmente para incluir os pais no aparato dos
padrdes e consideram-nos como sujeitos da politica” (BALL, MAGUIRE, BRAUN,
2016, p. 106).

O contexto de préatica configura-se pela politica ser interpretada pela atuacdo das
familias, uma vez que geram a producdo de efeitos e consequéncias decorrentes da
atuacdo das familias perante a PNEE-EI. Desse modo, a politica foi analisada e
pormenorizada pelo modo como foi “implementada”, abarcada como descendente ou
participativa e democrética, sendo possivel apontar se as familias foram autdnomas e
participativas ao galgarem alteracdes ou, ao contrario, mantiveram-se passivas frente aos
dispositivos de poder e, portanto, de controle, bem como se foram revestidas de valores
democréticos, de inclusdo e justica social (MAINARDES, 2004).

O Education Resources Information Center Thesaurus Eric — Thesaurus
Brasileiro da Educacdo (INEP) define “Indicadores de Qualidade em Educacdo” como
“indicadores que revelam a qualidade da escola em relacdo a importantes elementos da
realidade da educacdo” (BRASIL, 2020b). No presente estudo, foi utilizado “quesito”
como uma categoria mais abrangente que relne varios indicadores e, por sua vez, 0s
“indicadores” sdo agrupamentos de itens que avaliam o0 mesmo construto. Além disso, ha
referéncias aos indices, como sendo os valores numéricos assumidos por quesitos e
indicadores.

Os resultados foram organizados em duas partes, a saber: 1) Analise comparativa
de indices dos Quesitos e Indicadores em cada Escola e 2) Analise Geral dos Quesitos e
das Escolas.

A Avaliagdo da familia sobre a “Qualidade da Admisséo do aluno na escola e da
Infraestrutura das dependéncias fisicas das escolas para estudantes PAEE” (Quesito I) foi
0 primeiro agrupamento considerado, sendo definido como: 0 modo como a familia avalia
a admissdo do estudante PAEE na escola, as condicOes de infraestrutura fisica e formas

legais de ingresso de um aluno em uma institui¢do ou um sistema de ensino.
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A Avaliacdo da familia do estudante PAEE sobre a “Cultura e Organizagdo
Escolar” (Quesito Il) foi 0 segundo agrupamento de indicadores, que se caracteriza como:
a funcdo da escola em formar, ndo somente individuos, mas também, uma cultura
inclusiva que venha, por sua vez, penetrar, moldar, modificar a cultura da comunidade e
da sociedade global.

A avaliagdo da familia sobre os “Servi¢os de Apoios Especializados para 0s
estudantes PAEE” (Quesito I11) foi conceituado como: a disponibilizacéo dos servicos e
recursos pelas escolas de ensino regular para responder as necessidades educacionais
diferenciadas dos estudantes PAEE.

O quarto agrupamento, a avaliacdo da familia do estudante PAEE sobre as
“RelacGes Pedagogicas e Sociais na Escola (Relacdo Pais—Escola)” (Quesito 1V)
permitiram analisar as relacBes de carater pedagdgicas e sociais que influenciam na
eficiéncia e a eficacia do processo educativo.

A seguir, encontra-se a Figura 3, a qual contém a descricdo dos quesitos e
indicadores. Serdo apresentados os dados baseados nos indicadores e, quando oportuno
para explicar os valores dos indices, sera apresentada a proporcao de distribuicdo das

respostas das familias aos itens.

Figura 3. Descri¢do dos Quesitos e 0s seus respectivos indicadores
QUAPOTE-FA

SERVICOS DEAPOIOS
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Fonte: Elaboragdo propria, 2020.
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5.1. QUESITO | — QUALIDADE DA ADMISSAO DOS ESTUDANTES PAEE E
DA INFRAESTRUTURA FISICA DAS DEPENDENCIAS FISICAS DAS
ESCOLAS

O primeiro quesito reuniu informacdes acerca de quatro indicadores que visaram
a analisar a avaliacdo das familias sobre como os estudantes PAEE foram admitidos em
seu processo de escolarizacao, além de outros que tiveram a intencao de analisar como a
familia analisou a acessibilidade externa e interna e nas sinaliza¢fes das escolas. A Tabela
5 apresenta os valores e qualificacfes dos indices dos quatro indicadores do Quesito I.

Tabela 5. Indicadores da Politica de Incluséo escolar do Quesito | (Qualidade da admissdo dos estudantes
Publico-Alvo da Educacdo Especial e da infraestrutura fisica das dependéncias das escolas)

Indicadores
N 1. 2. 3. 4, IGI. I¥®
Escolas
E1 7,2 7,0 6,4 00 51
Bom Bom Bom Insuficiente Regular
8.4
E2 7.0 Muito 7.4 10 6,0
Bom Bom Insuficiente Regular
Bom
6,6 9,1 7,3 0,4 58
E3 Bom Muito Bom Insuficiente Regular
Bom
7,0 9,0 6,4 0,0 5,6
E4 Bom Muito Bom Insuficiente Regular
Bom
7,0 10,0 7,3 3,3 6,9
E5 Bom Muito Bom Fraco Bom
Bom
6,4 8,8 7.8 1,2 6,1
E6 Bom Muito Bom Insuficiente Bom
Bom
7,0 10,0 7,6 0,8 6,3
E7 Bom Muito Bom Insuficiente Bom
Bom
6,7 8,8 7.3 0,9
1G140 Bom Muito Bom Insuficiente
Bom
a 6,0
UL Regular
LEGENDA
1. Avaliacéo das 2. Avaliacéo das 3. Avaliacéo das 4. Avaliacdo das
familias sobre a familias sobre os familias sobre os familias sobre os
admissao dos recursos de recursos de recursos de
estudantes PAEE | acessibilidade fisica = acessibilidade fisica acessibilidade nas
nas escolas no exterior das no interior das escolas | sinalizacGes das
escolas escolas

Fonte: Elaboracdo propria, 2020.

% [ndices Gerais dos indicadores por escola
40 Indices Gerais dos Indicadores
41 Indice Total do Indicador |
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O Indicador 1 (Avaliagdo das familias sobre a admissdo dos estudantes PAEE nas
escolas) foi composto por quatro itens sobre ingresso na escola, a idade e o tipo de
escolarizacdo frequentada. Para alcancar indices maximos, as familias tinham que
informar que os estudantes tinham sido matriculados em escolas e classes comuns desde
a educacdo infantil, em idade precoce, conforme determina a Lei de Diretrizes e Bases da
educacdo (BRASIL, 1996) e a Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva
Inclusiva (BRASIL, 2008a). Neste indicador, o indice de todas as escolas foi considerado
Bom*, sendo que todas elas tiveram 7,0, exceto E3 (6,6) e E6 (6,4).

Segundo os familiares, ingressaram nas escolas de Educacdo Infantil todos os
estudantes PAEE de E5 e E7, entre 80 e 89% dos estudantes PAEE da E2 E3, E1 e E4
(80%) e 77% da E6. Entraram na escola nos anos iniciais do Ensino Fundamental por
volta de 20% dos estudantes PAEE da E1, E4 e E6 e menos de 20% da E2 e E3. A alta
porcentagem de estudantes PAEE ingressando nas escolas comuns, jd na Educacao
Infantil, significa avancos nos resultados da politica de inclusdo escolar e esse dado
também foi encontrado em outros estudos (CRUZ, 2013; COELHO; CAMPOS;
BENITEZ, 2017; LUIZ; NASCIMENTO, 2012).

Com relacdo a idade de ingresso na escola, entraram em idade precoce, entre zero
a dois anos de idade, cerca de 50% de estudantes PAEE da E7, versus 27% nas demais
escolas. Ingressaram na escola com idade entre dois e quatro anos, a maioria dos
estudantes PAEE da E5 (83%) e E4 (80%) e, em menor propor¢do, os estudantes da E1
(60%), E2 (47%), E3 (18%), E6 (15%) e E7 (12%). Entraram na escola com mais de
quatro e até seis anos, de 32% a 37% dos estudantes da E2, E3, E6 e da E7. Foram
matriculados mais tardiamente, com idade acima de seis até dez anos, por volta de 31%
de estudantes PAEE da E6 e menos de 20% da E3. No total, cerca de 50% dos estudantes
da E6 e da E3 ingressaram em escolas comuns fora da faixa etaria, atualmente, obrigatdria
por lei, que é a partir de quatro anos de idade.

Cruz (2013) apontou que as familias de estudantes do PAEE demonstravam
satisfagdo com a escolarizacdo dos filhos nas escolas comuns, mesmo esses tendo
dificuldades de acompanhamento e aprendizado, quando comparado com o restante dos
colegas da turma. Muitas familias destacaram o potencial de transformacéo da escola,

cujos efeitos eram notorios na evolugdo dos comportamentos desses estudantes, dados

42 Destacando que, para a qualificacdo dos indicadores, foi utilizada a Escala: 8,1 a 10,0 - Muito Bom; 6,1
a 8,0 - Bom; 4,1-6,0 - Regular; 2,1-4,0 - Fraco; 0 a 2,0- Insuficiente.
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corroborados por outros estudos que apontaram que a maioria das familias de estudantes
do PAEE sentia-se satisfeita com as escolas comuns de seus filhos (CRUZ, 2013;
CORTARELLLI, 2014; MARQUES; CARON; ALVES DA CRUZ, 2020).

Com relacdo ao tipo de escolarizacdo anterior, evidenciou-se que todos o0s
estudantes PAEE daE1, E3, E4, E5 e da E6 e mais de 80% da E2 e E7 haviam frequentado
classe comum em escola regular. Entretanto, muitos também frequentaram,
anteriormente, a escola especial, com mais expressividade, os estudantes PAEE da E3
(83%), E2 (63%), E5 e da E6 (50%) e, em menor proporcdo, da E1 e E4 (20%) e da E7
(12%). Em sintese, no municipio investigado, criancas tendiam a ingressar na escola na
Educacao Infantil, mas uma boa proporcéo dos estudantes do PAEE havia iniciado sua
escolarizacdo em escola especial, possivelmente, em programas de estimulacéo precoce
e/ou educacao infantil e, posteriormente, foi transferida para as escolas comuns.

Supostamente, o ingresso precoce na escola especial poderia influenciar as
familias a manter os estudantes nessas instituicfes, mas isso ndo parecia acontecer na
realidade estudada, pois havia um movimento evidente de transferéncia de alunos.
Possivelmente, esse panorama se apresenta porque a rede municipal ndo oferecia
programas de estimulacdo precoce para estudantes de zero a trés anos, uma vez que essa
idade esta fora da faixa de escolaridade obrigatdria. Alem disso, o convénio de parceria
da instituicdo com o municipio era bem definido em relacdo a qual populacdo a escola
especial deveria atender, que seriam 0s estudantes de programas de estimulacéo precoce
e aqueles com impedimento multiplos e severos.

O Indicador 2 (Avaliagdo das familias sobre os recursos de acessibilidade fisica
no exterior das escolas) avaliou a acessibilidade nas vias das calcadas, faixa de seguranca
e semaforo para pedestre; calcada rebaixada junto a faixa de pedestre; portdo de entrada
da escola identificado desde a calcada, obstaculos sinalizados com piso tatil direcional
indicando o percurso desde a parada de énibus até o portdo de entrada da escola; area de
embarque e desembarque proximo ao portéo de entrada da escola (DISCHINGER, 2009;
ABNT, 2015). A acessibilidade aos portbes de entrada pressupde que: o caminho seja
regular e antiderrapante, ndo haja obstaculos ao longo da circulagéo, haja piso tatil, a porta
seja visivel desde o portdo, haja rampa ao longo do caminho, o estacionamento seja
separado do local onde as criangas brincam e que haja pavimentacao regular sinalizada
com pintura no piso e placa de identificagdo (DISCHINGER, 2009; ABNT, 2015). A

pontuacdo méxima ocorreria se as familias tivessem revelado que os estudantes PAEE
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acessavam com autonomia e se deparassem com espacos livres de barreiras arquitetonicas
no contexto das escolas em que estudavam.

Observou-se que os melhores indices na acessibilidade fisica externa foram
informados pelos familiares da E5 e E7 (10,0), E3 e E4 (9,0), E2 e E6 (8,4 e 8,8), todos
qualificados como Muito Bom. E1 teve, comparativamente, 0 menor indice, pois se
observou que os pais apontaram dificuldades dos filhos com relagdo a acessibilidade nas
calcadas e uma minoria de pais observou barreiras na entrada da escola, apesar do indice
da E1 (7,0) ainda ser considerado Bom.

As barreiras apontadas pelas familias com relagdo aos recursos de acessibilidade
fisica na E1, possivelmente, decorrem do fato de que esta localidade tem maior numero
de estudantes com deficiéncia fisica e visual. O relatério de acompanhamento da Politica
Municipal de Educacdo informa que foram tomadas medidas de adequacéo no espaco
escolar e isso pode ter repercutido diretamente na interpretacdo dos pais, apesar da
necessidade de medidas ainda precisarem ser adotadas em relacdo a E1.

No municipio estudado, a falta de acessibilidade maior foi observada nas calcadas,
dados que divergiram com o estudo de Bastos (2012), em que pouco mais da metade das
familias apontou dificuldades nas vias de entrada na escola. Os familiares do estudo de
Elali (2002) apontaram problemas de acessibilidade em locais cobertos, proximo aos
portdes para que 0s estudantes esperassem os pais. Enfim, problemas de acessibilidade
ainda estdo presentes nas escolas e se estes ndo forem apontados pelos familiares, ndo é,
necessariamente, sinal de que as medidas necessarias foram tomadas, mas pode ser que
uma boa avaliagdo também seja resultado de familiares que ndo tém filhos com
impedimentos que demandam tais medidas, uma vez que as familias cujos filhos ndo
apresentem necessidades, avaliaram o indicador com indice alto.

O Decreto n° 7.612/2011 (BRASIL, 2011d), que instituiu o Plano Nacional dos
Direitos da Pessoa com Deficiéncia — Plano Viver sem Limite, previu a necessidade de
garantir acessibilidade no entorno, nas escolas, nos transportes e demais infraestruturas
das escolas. Nesse sentido, seria relevante o municipio investir neste indicador para
melhorar as condig¢Oes de acessibilidade da E1 porque essas barreiras afetam o direito
fundamental de ir e vir de alunos com determinados tipos de deficiéncias e devem ser
complemente eliminadas.

O Indicador 3 (Recursos de acessibilidade fisica no interior das escolas) analisou,
por meio de cinco itens, as condigdes de acessibilidade nas vias internas das escolas,

envolvendo acesso a andares superiores, banheiros, bebedouros, corredores, entre outros
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locais. Observou-se que, no geral, os indices foram muito bons da E6 (7,8), E7 (7,6), E2
(7,4), E3 e E5, ambas com (7,3). Os indices da E1 e E4, com (6,4), foram qualificados
como bons, o que significa que as familias apontaram que 0s espacos interiores das
escolas eram acessiveis.

Quanto a acessibilidade ao andar superior, investigou-se se as escolas tinham
rampas ou plataformas elevatdrias para remocdo de barreiras fisicas no ambiente, como
escadas, com o intuito em promover acessibilidade fisica aos ambientes (DISCHINGER,
2009; ABNT, 2015). Neste indicador, mais da metade das familias da E1 indicou
dificuldades de acesso dos filhos, sendo esta, a Unica escola que contava com andar
superior da rede municipal.

No que se refere a existéncia de banheiros adaptados**, mais de 65% dos
familiares, no geral, informaram haver banheiros adaptados, entretanto, essa propor¢éo
variou para cada escola, com mais indicacGes desse recurso na E6 (84%), E5 (83%) e E7
(75%), e menos presente, segundo os familiares, na E2 (63%) e na E3 (54%). Contudo,
40% dos pais da E1 indicaram que a escola ndo contava com o banheiro adaptado, fato
também indicado pelos familiares da E2, E6 e da E7, embora em menor proporc¢édo (15%
dos familiares). Observou-se, ainda, que houve desconhecimento dos pais com relacéo a
este fator, mais notado na E4 (60%) e na E3 (45%) e, em menor escala, na E2 (21%), E1
(20%), E5 (17%) e E7 (12%).

Os dados provenientes da pagina eletronica do Sistema Estadual de Analise de
Dados (SEADE, 2019) informavam que E7 era a Unica escola que ndo contava com
banheiro adaptado. Como se percebe, as informacdes fornecidas pelas familias nédo
confirmam esses dados, apontando ou que a avaliacdo interna feita ndo é precisa ou que
os familiares nem sempre conhecem o0s requisitos de acessibilidade exigidos para as
escolas. Destaca-se, entretanto, que houve consisténcia em relacéo aos varios indicadores
de acessibilidade, apontando inadequacdes que precisam ser corrigidas na E1.

Quanto a acessibilidade aos bebedouros*, no geral, notou-se que 90% dos pais de

todas as escolas indicaram adequagao, com excec¢do de uma porgao dos pais da E1 (40%),

4 Indicados como adaptados aqueles cujas portas de entradas sejam largas, pisos e paredes com contrastes,
piso antiderrapante, sanitario espacoso, lavatorio em altura confortavel, torneira de facil manuseio, espelho
inclinado, barra de apoio, descarga com alavanca (DISCHINGER, 2009; ABNT, 2015).

44 Deve ser levada em consideracdo a altura dos bebedouros, permitindo a aproximacdo de uma cadeira de
rodas e o uso por pessoa de baixa estatura, sendo que altura e espaco devem estar de acordo com as normas
NBR9050/2015 (DISCHINGER, 2009; ABNT, 2015).
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E7 (12%) e E2 (5%) que identificou barreira aos bebedouros. N&o souberam avaliar o
item alguns pais da E2 (5%) e da E5 (17%).

Com relagio ao acesso aos corredores da escola®®, 90% dos pais de todas as
escolas indicaram adequacéo, enquanto 20% dos familiares da E4 apontaram algum tipo
de impedimento neste espago, assim como 10% da E1 e 9% da E1 e, novamente, 5% dos
familiares de E2 ndo souberam analisar a adequacéo desse espaco.

Com relagdo a acessibilidade aos espacos escolares, 92% dos pais indicaram
adequacao e uma pequena parcela dos familiares da E1 e E4 (20%), E7 (12%) e E2 (5%)
mencionaram que as escolas de seus filhos ndo contavam com espacgos plenamente
acessiveis. Além disso, 16% das familias da E5 ndo souberam avaliar o indicador.

Os resultados evidenciaram que, mesmo os indices tendo sido considerados bons
no geral, ainda ha barreiras internas, que também parecem mais visiveis para as familias
da E1. Esta escola merece maior atencdo e investimento, em especifico nos banheiros,
corredores, acesso ao andar superior e em todos 0S espacos interiores nos quais 0s
estudantes com deficiéncia circulavam com maior frequéncia.

O Indicador 4 (Avaliacdo das familias sobre as condicdes de acessibilidade nas
sinalizacBes das escolas) analisou com trés itens, a existéncia de comunicacdo tatil
(relevo, Braille ou figuras em relevo), Comunicagéo Visual (textos ou figuras) e insercao
de Piso Podotétil (tapetes em relevo para guiar 0 aluno cego ou com baixa Visao) nos
espacos no interior das escolas (ABNT, 2015). A pontuacdo maxima seria alcancada se
as escolas tivessem essas sinalizagdes, entretanto, esta ndo ocorreu na grande maioria das
instituicdes escolares, cujos indices foram de Fraco a Insuficiente, segundo dados
provenientes das familias dos estudantes PAEE.

Quanto a acessibilidade nas sinalizac@es, observou-se que a maioria das familias
das escolas E1 (zero), E2 (1,0), E3 (0,4), E4 (zero), E6 (1,2) e E7 (0,8) informou ou que
ndo havia sinalizacdo ou que ndo sabiam responder ao item. Na Sinalizagdo Visual,
observou-se que 50% das familias da E5, 45% das familias da E3 e 40% das familias da
E4 apontaram ndo haver esse tipo de sinalizagdo nessas escolas. A proporcdo de
familiares que apontaram haver sinalizagdo visual nas escolas de seus filhos PAEE foi de
30% das familias da E2, E5 e E6, 12% da E7 e 9% da E3.

4 QOs corredores devem atender aos parametros de largura suficiente, reentrancias nas paredes para o
bebedouro e equipamentos mobiliarios, portas em destaque, rodapé largo e em cor de contraste ao piso,
piso antiderrapante regular e placas com indicagéo de saidas e outras dire¢cdes importantes (DISCHINGER,
2009; ABNT, 2015).
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Com relacéo a Sinalizacdo em Braille, 45% das familias da E3, 38% da E6, 33%
da E5 e cerca de 20% a 26% da E1, E2, E4 e E7 indicaram ndo haver esse tipo de
sinalizacdo. Ainda, um quantitativo alto (60%) dos familiares da E1, E2, E4, E6 e da E7
revelou ndo saber responder ao item.

No que se refere a Sinalizacdo Podotatil, notou-se que mais de 70% das familias
da E1 e E7, 60% das familias da E3 e cerca de 50% das familias da E2 e E6 revelaram
ndo existir essa sinalizacdo nos ambientes escolares em que seus filhos estudavam. Por
volta de 46% a 47% das familias da E6 e E2, entre 33-36% de familias da E5 e E3 e, por
fim, de 20% a 25% de familias da E1 e E7 apontaram ndo saber se havia esse tipo de
recurso de acessibilidade nas escolas em que seus filhos frequentavam.

Destacou-se o caso de E5, no qual cerca de 30% dos familiares de estudantes
PAEE indicaram acessibilidade nas sinalizacdes em Braille, Visual e Podotatil.

Em sintese, mesmo havendo algumas indicacGes das familias sobre as
disposicdes dos recursos de acessibilidade, no conjunto, esse indicador se mostrou com
indice Insuficiente. Esse resultado pode significar que: as escolas ndo adotavam essas
medidas de acessibilidade; que as familias ndo soubessem avaliar o indicador por nao
conhecerem o interior da escola; que as familias ndo conheciam como essas medidas
poderiam ser concretizadas; que as familias ndo tenham compreendido o item.

De qualquer modo, sugere-se maior liberdade e oferta de oportunidades para que
as familias adentrem os espacos escolares e conhecam 0s requisitos legais, de modo a
permitir que elas possam analisar as condi¢des de acessibilidade para que, entdo, possam
demandar de forma mais precisa, como atores e beneficidrios da politica de inclusdo
escolar. Os resultados sugerem que a acessibilidade nas sinalizacBes precisa ser
promovida nos contextos escolares (BRASIL, 2010a).

O Gréfico 3 apresenta os resultados comparativos, referentes aos indices do
conjunto dos quatro indicadores do Quesito I, sobre a qualidade geral, para cada uma das
escolas, bem como o indice Geral do Quesito 1 de cada escola (IGI-Q1) e o indice Total
do Indicador do Quesito I, que representa a média do conjunto das escolas (ITI-Q1). O

Gréfico 3 traz a comparagdo de quatro indicadores por quesito, por escola.
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Gréfico 3. Comparacdo dos quatro indicadores e indice geral do Quesito I por escola
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Fonte: Dados da pesquisa, 2020.

No geral, as escolas foram bem avaliadas no Quesito I, sendo o indicador mais
preocupante o que avalia a acessibilidade nas sinalizagdes, considerado fraco ou
insuficiente em todas as escolas. Entretanto, isso ndo significa que nao haja barreiras nas
escolas. As barreiras fisicas apontadas pelos familiares corroboram, parcialmente, as
conclusdes do estudo de Bastos (2012), o qual demonstrou que mais da metade das
familias apontou impedimentos no acesso fisico dos estudantes, como também no acesso
as salas de aula. De modo semelhante, o estudo de Elali (2002) demonstrou, a partir da
avaliacdo dos pais, criticas em relacdo aos corredores estreitos e impossibilidade de
acesso dos estudantes com deficiéncia fisica.

Gregorutti (2017), a partir de entrevista com mées de estudantes com deficiéncia,
evidenciou barreiras ligadas ao ambiente da escola que se encontravam em desvantagem,
tendo em vista “[...] o ambiente social ser pouco sensivel a diversidade corporal, o que
devolve para o coletivo a obrigacdo de reduzir a desvantagem, por meio de politicas e
atitudes sociais que promovam a igualdade de participagao” (p.150-151). Na mesma
direcdo, Rodrigues (2013) aponta que se um aluno tiver que fazer um caminho diferente
dos demais estudantes, ele ndo estaria tendo as mesmas oportunidades.

O Regimento Interno do municipio informa primar pela organizacdo e
funcionamento da escola ao atender “[...] as necessidades socioeducativas de
aprendizagem dos estudantes em prédio e salas mobiliarios, equipamentos e materiais
didaticos pedagdgicos adequados as diferentes faixas etarias, niveis de ensino e cursos
ministrados” (MUNICIPIO, 2015a, p. 06).
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Para a efetivagdo das adequagbes arquitetdnicas e estruturais, também esta
previsto na Resolucgdo n°® 10/2010 por meio do Fundo Nacional do Desenvolvimento da
Educacdo (FNDE) a transferéncia de recursos financeiros aos estudantes da educacao
especial inseridos no Programa “Escola Acessivel”, de modo que as escolas, dentre outras
acOes, adequem sanitérios, facam alargamentos de portas, vias de acesso, rampas e
instalacdo de corrimdos (BRASIL, 2010b).

Concluindo a andlise do Quesito I, as familias fizeram uma avaliacdo positiva das
escolas neste aspecto, mas os indices do quesito sdo impactados pela existéncia de
barreiras na acessibilidade fisica, principalmente, na E1 e nas sinalizagdes de todas as
sete escolas. Tais informacdes ndo condizem com os informes contidos no Plano
Municipal de Educacdo (MUNICIPIO; 2015b) e nos relatérios de monitoramento
(MUNICIPIO, 2016a; 2017a; 2018a), como também com os dados do Sistema Estadual
de Andlise de Dados (SEADE, 2019), que apontam adequacgdes de todas as escolas
investigadas, exceto da E7, no indicador banheiro adaptado.

Barreiras na acessibilidade fisica das escolas também sdo apontadas por familias
de estudantes do PAEE participantes de outros estudos (SIGOLO, 2012; BASTOS, 2012;
RODRIGUES, 2013; GREGORUTTI, 2017) que concluem que as escolas precisariam
proporcionar espagos livres de barreiras fisicas com vistas a garantir maior participacéo
das familias e estudantes PAEE.

As familias deveriam ter mais oportunidades de transitar nos diversos espacos e,
principalmente, dentro das escolas, a fim de conhecer a infraestrutura escolar. Pode-se
dizer que este fato, aliado ao desconhecimento da legislacdo prejudicaram a avaliagdo
com relacdo a esses indicadores de acessibilidade fisica. Este € um dado correspondente
ao estudo de Elali (2002), no qual os pais “[...] pouco transitam pelas escolas, na maioria
das vezes se mantendo na area de entrada e no estacionamento [...]” (p.202).

Com relagfo a analise dos indicadores de acessibilidade fisica*® existem diversos
dispositivos legais no Brasil que versam sobre como as escolas podem se tornar
acessiveis, visando a qualidade e exceléncia. Dentre eles, a Convencdo sobre 0s Direitos
das Pessoas com Deficiéncia (ONU, 2006); a Resolucdo n° 04/2009 (BRASIL, 2009a), o
Manual de Acessibilidade Espacial para as escolas (DISCHINGER, 2009), o Manual de
Orientacdo do Programa de Implantagdo das Salas de Recursos Multifuncionais

46 E definida como a possibilidade e condicéo de alcance, percepcdo e entendimento para a utilizagio com
autonomia, de espacos, mobilidrios, equipamentos urbanos, edificacfes, transportes, informacdo e
comunicagdo [...] (ABNT, 2015, p. 2).
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(BRASIL, 2010a), a Resolugdo n° 10/2010 (BRASIL, 2010b).; Manual do Programa
Escola Acessivel (BRASIL, 2015i); Decreto n° 7.612/2011 (BRASIL, 2011d); a Lei
Brasileira de Inclusdo (BRASIL, 2015b); Norma ABNT NBR 9050 (ABNT, 2015) e o
Regimento Interno (MUNICIPIO, 2015a).

Enfim, mesmo havendo legislagdo com dispositivos que asseguram as condigdes
de acessibilidade, manuais e normas que especificam como executar medidas de
acessibilidade, previsdo de orcamento para melhorias dos espagos no tocante a
acessibilidade, ainda assim, familiares ndo apenas deste municipio, mas também de varios
outros, continuam indicando inadequagfes no entorno e nas dependéncias das escolas.

A Lei Brasileira de Inclusdo (BRASIL, 2015b) apresenta a Acessibilidade, o
Desenho Universal, a Tecnologia Assistiva, a Comunicacdo ¢ a ideia de “Adaptactes
Razoaveis” como alguns dos dispositivos para promover condi¢Ges de equiparacdo de
oportunidades aos estudantes da educagdo especial. Parece que o que é considerado
“razoavel” ndo é o mesmo para familias de estudantes PAEE. O poder publico e a politica

precisam ser mais efetivos na garantia das condicdes de acessibilidade nas escolas.

5.2 QUESITO Il: CULTURA E ORGANIZACAO ESCOLAR

A Cultura pressupde que haja recursos educacionais inclusivos, de modo que se
estabeleca lideranca forte e engajada, que envolva, dentre outros atores, a parceria das
familias para que se tornem mais proximas (SAILOR, 2014), assim, as familias e os
parceiros da comunidade podem se beneficiar dos relacionamentos com a escola de
diversas maneiras, inclusive no aprendizado sobre as culturas inclusivas (RODRIGUES,
2013; BLUE-BANNING; GROSS, 2014).

O Quesito Il (Cultura e a Organizacdo escolar) foi composto por trés indicadores
(5, 6 e 7), os quais envolveram seis itens sobre as atuacdes das familias dos estudantes
PAEE junto a escola. O quinto indicador refere-se ao Conselho Escolar e investigou se as
familias PAEE tinham conhecimento do Conselho Escolar, a sua participacéo e satisfacdo
junto a ele. O sexto indicador versou sobre a avaliagdo da familia dos estudantes PAEE
na participacéo e acesso ao Projeto Politico Pedagogico e, por ultimo, o sétimo indicador
analisou o Suporte da Escola e/ou da Equipe Multidisciplinar as familias dos estudantes,
PAEE nos ultimos 12 meses. Neste quesito, os indicadores receberiam pontua¢édo maxima
se as familias de estudantes PAEE informassem ter voz e representatividade democratica

nas decisbes, a partir da participacdo nos espacos coletivos escolares, uma vez que
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necessitam participar de deliberacbes das agdes para se instaurar uma cultura de
participacdo cidada (BRASIL, 2013d). A Tabela 6 apresenta os indices e qualificacdes

dos indicadores e geral do Quesito I, para cada uma das sete escolas.

Tabela 6. Indicadores da Politica de Inclusdo Escolar do Quesito Il (Cultura e Organizagdo Escolar)

Indicadores
_ 5. 6. 7. IGL. 1%
Escolas
E1 5,0 0,0 0,0 1,5
Regular Insuficiente Insuficiente Insuficiente
2 50 03 0.1 45
Regular Insuficiente Insuficiente Regular
E3 3,0 0,4 2,0 3,1
Fraco Insuficiente Insuficiente Fraco
E4 4,0 0,0 3,0 4,9
Fraco Insuficiente Fraco Regular
ES 7,0 0,0 1,0 6,4
Bom Insuficiente Insuficiente Bom
- 50 00 00 47
Regular Insuficiente Insuficiente Regular
e 50 00 00 48
Regular Insuficiente Insuficiente Regular
5,0 0,1 0,7
1G4 Regular Insuficiente Insuficiente
49 4,1
ITL 11 Regular
LEGENDA

5. Avaliagdo das familias
sobre sua participacdo nos

Conselhos Escolares das

escolas

6. Avaliacdo das familias
sobre suas participacdes
nas elaboracdes e nos
acessos ao Projeto Politico
Pedagogico das escolas

7. Avaliagdo das familias sobre
o0 recebimento de Suportes das

Escolas e/ou das Equipes

Multidisciplinares nos Gltimos
12 meses

Fonte: Elaboragdo propria, 2020.

De acordo com a PNEE-EI (BRASIL, 2008a), o Conselho Escolar deve ser

compreendido, dentre outros aspectos, por um local que promove o exercicio do

monitoramento das acdes da politica escolar, mais especificamente, neste estudo, por

acompanhar as acbes da politica de inclusdo escolar. O indicador 5 (Avaliacdo das

familias sobre a suas participacfes nos Conselhos Escolares das escolas) avaliou, por

meio de dois itens, a recep¢do das familias e o grau de satisfacdo delas com as a¢6es dos

conselhos escolares relacionadas aos estudantes PAEE. O esperado era que as

organizacOes escolares envolvessem as familias do estudante PAEE para participarem

ativamente da tomada de decisGes nesse setor e que estas pudessem opinar a respeito das

acOes a serem desenvolvidas.

47 Indices Gerais dos Indicadores por escola

“8 [ndices Gerais dos Indicadores

49 [ndice Total do Indicador II
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No geral, observou-se o indice considerado como regular no conjunto das escolas
(5,0) e apenas ES5 atingiu indice considerado Bom (7,0), com maior nimero de familias
participando do conselho, diferentemente da E1, E2, E6 e E7 (5,0) e da E3 (3,0) e E4
(4,0). Tais resultados evidenciaram certo distanciamento e desconhecimento sobre a
possibilidade de participagdo das familias nestes coletivos. Observou-se menor
participacdo do Conselho Escolar das familias da E3, considerada a escola com clientela
de menor indice socioeconémico.

No presente estudo, 40% dos familiares participantes revelaram néo participar dos
conselhos escolares e outra parcela igual ndo respondeu ao item. Estes dados revelaram
as dificuldades dos sistemas em oferecer possibilidades aos familiares para que avaliem
sua propria satisfacdo quanto a participacdo em espacos democraticos, tendo em vista que
0S processos decisorios nestas escolas ndo apresentavam, necessariamente, iniciativas de
incluir as familias dos estudantes PAEE.

Destacaram-se nesse item E5, com 40% das familias indicando participa¢do no
Conselho Escolar, mostrando satisfacdo com a atuacdo deste 6rgdo. Quando se cruzaram
as variaveis com a condicao socioecondmica, observou-se que metade deles pertencia a
classe econdmica D-E e a outra metade C2-C1, o que significa que nesta localidade a
condigdo socioecondmica parece interferir no engajamento, no conhecimento e na
participacao.

Dados semelhantes foram obtidos por Gualda (2015), que identificou iniciativas
e participacdes dos pais em reunides de Associacdo de Pais e Mestres e/ou em conselho,
tendo em vista que estavam mais empoderados dos direitos dos filhos.

Borges (2015) apontou que a partir de iniciativas por parte da escola os
professores revelaram maior aproximacao dos pais junto a escola, sobretudo, nas reunifes
do Conselho Escolar. Segundo a autora, as reunifes de Conselho Escolar sdo
extremamente importantes para proporcionar a aproximacao dos pais junto a escola, com
vistas a propagar seu interesse em dialogos académicos, oferecendo-lhes ampliacdo deste
contato, a fim de promover qualidade educativa aos estudantes PAEE.

Os familiares da E3 e E4, escolas que tiverem fracos indices, informaram néo
participar do conselho e cerca de 80% das familias da E4 e 54% das familias da E3
deixaram de responder este indicador, o que fez com que seu indice diminuisse
drasticamente. Assim, alguns familiares indicaram ou que a escola ndo possuia conselho
escolar ou que possuia, mas que eles ndo poderiam comp6-lo. Ainda houve familias que

ndo possuiam informagdes sobre esse assunto.
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De modo geral, constatou-se baixa participacdo dos pais em arenas decisorias, o
que precisa de maior atengdo e investimento por parte do poder publico e reforca os
achados de Christovam e Cia (2016), os quais apontam gque poucos pais participavam ou
tinham conhecimento sobre a existéncia de conselhos e comissdes na escola investigada.
Bastos (2012) também encontrou uma participacdo dos pais muito reduzida, sendo que
eles proprios evidenciaram que a entrada deles nessas reunides de conselhos era mais

dificil. O autor concluiu que as familias:

ndo participam do planejamento, nem das decisGes escolares, apenas recebem
a comunicacao de que a escola ira realizar tais atividades no préximo ano e que
optaram por priorizar determinado setor; no entanto, ndo sdo consultados
(p.105).

Os resultados do presente estudo sinalizaram ser importante repensar as agoes
voltadas para o compartilnamento das responsabilidades envolvendo a familia do aluno
PAEE, proporcionando espagos para promover maior participacao dos pais e da sociedade
civil. Este s&o atores que podem exercer coparticipacdo e colaboracdo nas decisdes em
prol das politicas de educacao especial, galgando maior qualidade da escolarizacao desses
estudantes. Além disso, faz-se importante, ainda, que seja agregado a cultura das escolas
um conselho escolar em que os eleitos exercam sua fungdo social e o seu papel para que
0 modo que as politicas federais, estaduais e municipais sejam interpretadas, tenha em
vista 0 estabelecimento de prioridades na aplicacdo do orcamento local. Para que seja
aumentado o contingente de familias na participacdo dos conselhos escolares vale investir
em: “[...] formar as partes interessadas, incluindo pais e lideres comunitarios a mudarem
as politicas se elas interferirem nos valores, particularmente nos valores de equidade e
inclusdo” (TRADER, 2014, p. 5). [Traducdo nossa].

Além da formacdo de pais, seria importante haver um plano de acdo com o
envolvimento deles no monitoramento de cada meta estabelecida, para que a equipe de
lideranca revisite seu plano de acéo e avalie se as metas estdo sendo alcangadas, elencando
0 que seria importante modificar de tempos em tempos. Para tanto, € importante que 0s
pais participem e opinem, democraticamente, nas a¢des do conselho com vistas a
alcancarem a “democratizagdo da vida cotidiana”, conforme preconiza Vicent (2010).

Para Paro (2018), a questdo a ser discutida ndo € em si a participacdo dos pais,
mas sua representatividade fisica, tendo em vista que o objetivo dessa representacdo € a
reivindicag&o de subsidios para contribuir com a escolarizag&o dos filhos: “[...] € preciso

que os pais estejam fisicamente presentes, ndo apenas representados, para discutir
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questBes pertinentes as dificuldades e ao progresso de seus filhos e receber orientacéo a
respeito” (p.103).

Radnor, Ball e Vicent (1998), investigando a gestdo democratica das redes
escolares, concluiu que a gestdo dava énfase ao modelo que visava a reduzir custos e
monitorar desempenhos, escanteando outros modelos que, de fato, promoveriam a
participagdo comunitaria, a discussdo dos objetivos das politicas locais, bem como a
prestacdo de contas dos servicos prestados as escolas. Assim, mesmo dentro da chamada
gestdo democratica, que pode permitir oportunidades de participacdo de familias de
estudantes com ou sem deficiéncias, pode haver muitas propostas em disputa que nem
sempre visam, necessariamente, a avaliar como as escolas traduzem politicas
educacionais especificas.

De qualquer modo, vale a pena pontuar que € importante que o municipio em voga
consolide as agdes do Conselho Escolar, elevando a participacdo e a colaboracdo das
familias, de acordo com que rege a Meta 19.1 do Plano Nacional de Educacdo (2014-
2024) (BRASIL, 2014a), que prevé a priorizacdo de repasse de verbas voltadas a
educacdo aos municipios e, sobretudo, a aprovacdo de leis de instalacdo dos Conselhos
Escolares com representatividade de pais escolhidos por seus pares. Assim, incentiva-se
a participacdo popular, envolvendo as familias, nas associa¢cdes de pais para que elas
sejam parceiras ao terem oportunidade de contribuir com a elaboracdo de acdes a serem
consolidadas no exercicio dos Conselhos Escolares.

O Regimento Interno do municipio preconiza, no seu Art. 12, que as escolas
tenham Associacgdo de Pais e Mestres e Grémio Estudantil, sendo que a direcdo escolar
deve promover, sobretudo, a articulacdo de Associacbes de Pais e Mestres junto ao
conselho da escola, bem como criar condi¢bes para organizacdo dos estudantes em seus
grémios estudantis. Nesse sentido, cabe aos pais se apropriarem e conhecerem 0S
documentos legais do municipio, a fim de participar com vistas a contribuir junto ao
Conselho (MUNICIPIO, 2016a).

Em 2015, o Municipio langcou um documento com diretrizes para a organizagdo
e funcionamento do Conselho Escolar (MUNICIPIO, 2015a), no qual foi prevista a
participacao dos pais na opiniao dos aspectos pedagdgicos. Assim, o documento € recente
e, embora esteja no campo de recontextualizacdo oficial (praticas reguladoras
transmitidas pelas escolas), parece ndo ter sido ainda introjetado no campo de
recontextualizacdo pedagogica (efeito sobre o discurso para que se tenha autonomia para

conquistas espacos), de modo que impactou pouco a interpretacao referente a participagédo
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das familias dos estudantes PAEE. Ndo se defende, aqui, que todo conselho tenha, a todo
0 momento, representantes das familias de estudantes do PAEE, mas essa
representatividade seria desejavel para a construcdo da cultura colaborativa relacionada a
inclusdo escolar.

O indicador 6 (Avaliacdo das familias sobre as suas participacdes nas elaboractes
e nos acessos aos documentos dos Projetos Politicos Pedagdgicos das escolas) aborda o
instrumento norteador da escola em sua totalidade, ao refletir sobre a realidade, a
operacionalizacdo e os encaminhamentos projetivos sobre as areas e as metas que a escola
deva desenvolver em curto, médio e longo prazo. Para que haja o funcionamento de uma
escola inclusiva, deve haver monitoramento sistemético do Projeto Politico Pedagdgico
(PPP), envolvendo suporte técnico via todos os participantes, profissionais das escolas,
estudantes e familias (CAPELLINI; RODRIGUES, 2009).

A participacdo da familia como um todo no PPP é recomendada no PNE (2014-
2024) (BRASIL, 2014a) e os sistemas de ensino necessitam promover a participacdo dos
pais na construcdo e consulta a esse documento. O documento da Conferéncia Nacional
de Educacdo — CONAE (BRASIL, 2018c) aponta que seja fomentada a estimulacéo,
participagdo e consulta das familias na formulagdo do PPP, na elaborag&o dos curriculos
escolares e dos planos de gestdo escolar. Sobremaneira, este Ultimo documento destacou
a importancia de envolver os pais para politiza-los, no sentido de reivindicarem os direitos
de seus filhos, de serem vozes de representacao e agentes fiscalizadores da gestéo escolar.

O processo reflexivo do PPP deve, necessariamente, ser fruto de uma participagéo
coletiva, interagindo regularmente com a comunidade intraescolar e com a comunidade

extraescolar. Para Capellini e Rodrigues (2009):

[...] o trabalho em torno de um projeto pedagdgico forte criard um sistema de
colaboracdo e cooperacdo nas relagdes sociais, formando uma rede de
autoajuda na escola, estabelecendo uma infraestrutura de servicos e parcerias
com os pais (p. 358).

No QUAPOIE-FA, apenas um item avaliou a participagdo das familias em
reunides que propdem a elaboracéo e/ou reelaboracdo do PPP da escola e o ideal foi
considerado que as familias tivessem sido convidadas e envolvidas no sistema de
colaboracdo em rede para a construgéo e acesso ao referido documento. Os resultados
referentes a este indicador resultaram em indices insuficientes, tendo em vista o
desconhecimento das familias com relagdo ao PPP, entretanto, o indice geral foi

considerado insuficiente (0,1), assim como também os indices individuais das escolas.
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Dessa forma, quase a totalidade das familias de estudantes PAEE, de todas as
escolas, desconhecia ou ndo teve acesso ao documento do PPP ou, ainda, desconhecia se
tinha ou ndo acesso ao mesmo. Na mesma direcdo, os resultados alcancados por Gualda
(2015) revelaram minima participacdo de pais no acompanhamento e na elaboracdo do
PPP da escola.

Bastos (2012) e Souza (2009), embora ndo tenham ouvido diretamente os pais
sobre suas participacdes no PPP, descreveram a importancia de a escola proporcionar o
acesso das familias e estudantes ao PPP, tendo em vista suas contribui¢cdes nas acoes
desenvolvidas. Esta postura oportuniza que opinem, sugiram ou fagam criticas, de modo
a favorecer “[...] a construgdo de um espago democratico, no qual todos tenham voz e
sejam ouvidos” (BASTOS, 2012, p. 49).

No caso da politica de inclusdo escolar na Educacdo Basica, o0 governo brasileiro
institui as Diretrizes Operacionais para 0 AEE, por meio da Resolucdo CNE/CEB, n°
4/2009 (BRASIL, 2009a), a qual estabelece que “o Projeto Politico-Pedagdgico da escola
deve institucionalizar a oferta do AEE prevendo sua organizacdo” (p. 2). Dentre os
participantes da confeccdo do PPP, figura a familia, considerada como uma parte
indispensavel na sua concep¢do. A projecao do que os pais esperam da escola e mesmo
da possibilidade de sua participacdo ativa na construgdo do PPP ainda é um ponto
polémico, seja por conta dos proprios pais ou por conta da escola, que, ndo raras vezes,
entende de forma parcial o seu real sentido e funcdo da participacdo coletiva propriamente
dita.

A Resolucdo n° 7/2010 fixa as diretrizes curriculares nacionais para 0 ensino
fundamental de nove anos e seu Art. 20, paragrafo 2°, asseguram ampla participacao dos
profissionais da escola, da familia, dos estudantes e da comunidade local na formulacéo
do PPP e na elaboracdo do Regimento Escolar pela via de participacdo democratica
(BRASIL, 2010c). Os dados da presente pesquisa refletem que as familias, além de ndo
participarem da construcdo, desconhecem se tém ou ndo acesso ao PPP. Isso faz refletir
sobre 0 quanto a maioria das familias foi deixada de ““[...] fora do processo convencional
de interpretacédo e de traducédo da politica” (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 85).

O indicador 7 (Avaliacdo das familias sobre o recebimento de suportes das
Equipes das Escolas e/ou Equipes Multidisciplinares nos ultimos doze meses) analisa um
servico previsto em varios documentos oficiais da politica de Educacgdo Especial do pais
como parte do processo de inclusdo escolar dos estudantes PAEE (BRASIL, 2001a;
2008b; 2014a).
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O Plano Nacional de Educacéo (2014-2024) (BRASIL, 2014a), por exemplo, na
estratégia 4.5 prevé estimulo a criacdo de centros multidisciplinares que visem as
pesquisas e assessorias, articulados com as instituicbes académicas sendo integrados por
varios profissionais tanto de saude, quanto de assisténcia social, pedagogia e psicologia,
a fim de apoiar o trabalho desenvolvido por professores da educacdo bésica.

No municipio estudado, havia o Centro Educacional de Desenvolvimento e Apoio
Profissional - CEDAP, que desenvolvia acdes interdisciplinares em parceria com a saude,
com funcéo de desenvolver e prestar suporte direto as familias ou estudantes PAEE. O
Plano de Agéo do CEDAP (MUNICIPIO, 2016Db) estabelecia protocolos que esta equipe
utilizava para obter o levantamento das demandas, com vistas a se discutir casos que
representassem maior repercussdo nos conselhos escolares. Embora ndo desenvolvessem
discussOes diretas com as familias, propunham a¢fes que impactavam indiretamente as
familias, por meio do trabalho desenvolvido por esta equipe junto aos profissionais das
escolas.

A avaliacao desse servico da equipe multidisciplinar foi prevista em dois itens do
QUAPOIE-FA, que indicavam se havia algum tipo de servico recebido dos profissionais
dessa equipe e, em caso positivo, qual era o nivel de satisfacdo da familia em relacéo a
este. O ideal seria que as equipes multiprofissionais tivessem desenvolvido algum tipo de
suporte junto as familias do PAEE e que as familias demonstrassem satisfacdo com o
servico prestado, mas este ndo foi o caso.

As respostas dos familiares indicaram que 38% receberam algum tipo de suporte
da equipe multidisciplinar. Alguns dos familiares que receberam este apoio da E3 (2,0) e
da E4 (3,0) ndo mostraram satisfacdo com o servico, por isso 0s indices foram
considerados insuficientes, impactando, também, o indice geral do indicador, considerado
regular. Apenas trés familiares informaram ter recebido assisténcia satisfatoria dessa
equipe, sendo dois para “instruir familias quanto aos seus direitos e deveres enquanto
responsaveis legais de aluno da educacgéo especial”, da E3 e E4 e o terceiro participante,
da E4, assinalou "outro tipo de formacdo néo listada”.

Silva (2016) desenvolveu um estudo sobre o trabalho da equipe multidisciplinar e
indicou que, na época, o trabalho realizado com as familias era de orientagéo,
compreensdo das queixas, anamneses, palestras e formacOes voltadas para areas
emocionais, sendo que a maior demanda recaia sobre as solicitacfes de encaminhamentos

referentes as queixas escolares dos alunos ocorridas até o ano de 2016.
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No caso desse municipio, a rede possuia uma equipe multidisciplinar e os
familiares apontaram ter recebido orientagdes pontuais, sendo que este dado corroborou
diversos outros estudos (SILVA, 2007; SILVA, 2011; SANTOS, 2012; CABRAL, 2014;
SANTOS, 2014; GUALDA, 2015; PAVAO, 2019). O servico do CEDAP consistia em
desenvolver um suporte tedrico-técnico colaborativo as instituicdes escolares municipais,
mas ndo direcionado, especificamente, as familias e, talvez por isso, o servi¢o ndo tinha
visibilidade para as familias de estudantes do PAEE. Cabe destacar que a falta de
visibilidade do trabalho dessa equipe para os estudantes PAEE também foi observada nos
resultados obtidos no projeto matriz, com base em respostas de outros atores, fossem
gestores (MENDES, 2020), professores do ensino comum ou da educacdo especial
(SANTOS, 2020).

Silva (2007) encontrou o dado de que as familias de estudantes PAEE tém
expectativas de receber apoio de profissionais que oferegcam suportes a grupos de familias
no sentido de “[...] ajudéa-los a aceitar a deficiéncia do filho, e eles ressaltaram que o
profissional responsavel pelo grupo deve deixar claro que as informag6es compartilhadas
[...] devem ser sigilosas” (p.68).

Silva (2011) pontuou a importancia de haver uma equipe interdisciplinar, com o
um trabalho eficiente visando a contribuicdo com as familias para lidarem com as
demandas das criangas. Assinalou sobre a importancia da composicdo da equipe, sendo
que “[...] ao invés de uma uUnica profissional lidar com tantas questdes diferentes,
prejudicando sua capacidade de atender mais pessoas e trabalhar em parceria mais
eficazmente com essas familias” (p. 204-5).

Santos (2014) pontuou a necessidade de as equipes multidisciplinares estarem
capacitadas, também, para a orientacdo e 0 apoio no tocante a saude e ao
desenvolvimento, a prestacdo de informacdes sobre a existéncia de servicos e, sobretudo,
ao direito dessas familias.

Gualda (2015) apontou que € papel da equipe multidisciplinar contribuir com a
relacdo familia-escola no sentido de as relacGes ficarem mais proximas e menos centradas
na relagdo das familias com os professores.

Pavdo (2019) apontou a relevancia do trabalho a ser desenvolvido pela equipe
multidisciplinar junto as familias, ressaltando que quando varios profissionais, de
diversas especialidades, atuam em parceria, a equipe ¢ “[...] capaz de atuar de forma
minuciosa no desenvolvimento das criancas e no apoio as familias, dando-lhes

informac0es e estratégias necessarias para lidar e ensinar os seus filhos [...]” (p. 53).
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Em sintese, apesar dos estudos apontarem a expectativa das familias de terem um
servigo de apoio de equipes multidisciplinares, tanto para si quanto para seus filhos, e de
a legislacdo, expressa principalmente no PNE, sinalizar essa estratégia como alcance da
Meta 4, referente a Educacdo Especial, a importancia desse servico de apoio nas politicas
de inclusdo escolar ainda ndo é consensual. Para alguns, esses profissionais sao
compreendidos como profissionais da salde voltados a a¢des intersetoriais e teriam que
suprir essas demandas. Para outros, a presenca desses profissionais refor¢a o discurso de
medicalizacdo na escola e subordina o saber pedagdgico ao saber medico, 0 que
consideram ser uma tradi¢do que tem que ser superada pelas politicas de inclusdo escolar.
Outra linha de argumentacéo tem sido a da restricdo do uso de verbas da Educacéo para
profissionais que sdo da area da salde.

Calheiros et al (2019), entretanto, apontam argumentos favoraveis ao suporte de
profissionais de equipes a inclusdo escolar, alegando que: 1) Trata-se de servico relevante
apontado na literatura sobre inclusdo escolar e implementado em muitos paises; 2) Os
conselhos profissionais interditam a abordagem clinica enquanto pratica nas escolas,
como, por exemplo, o de Psicologia e de Fonoaudiologia, de modo que seja possivel se
construir um novo modelo de prestacdo de servi¢os baseado na consultoria colaborativa
escolar; 3) A categorizacao de profissionais de equipe como sendo da area da “satide” é
tipica, apenas, do contexto brasileiro porque o mercado de trabalho que absorve esses
profissionais € o da saude e, por esse motivo, a formacdo é predominante nesse Vviés, 0
que ndo aconteceria se houvesse maior abertura do mercado da educacdo para esses
profissionais. Finalmente, cabe destacar que uma parcela dos estudantes PAEE nédo tem
suas demandas atendidas no ensino comum quando requerem, por exemplo, suporte de
areas interdisciplinares e esse tem sido o motivo da preferéncia das familias pela
escolarizacdo em instituicbes especializadas, além de uma barreira para o avango das
politicas de incluséo escolar no pais.

Cabral (2014) revelou dificuldades dos pais em terem acesso ao suporte de uma
equipe de profissionais e encontrou, apenas, suportes de profissionais da psicopedagogia
na realidade estudada. No presente estudo, evidenciou-se que mesmo a rede tendo uma
equipe disponivel, esta era composta por duas psicologas, duas fonoaudiologas, uma
assistente social e duas psicopedagogas e, ainda assim, o servi¢o dessas profissionais ndo

tinha visibilidade para as familias de estudantes PAEE.
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O Graéfico 4 apresenta os indices dos trés indicadores que compuseram o Quesito
I1, por escola, além dos indices gerais no quesito para cada escola (IGI-E-Q2), bem como
o Indice Total dos Indicadores do Quesito 11 (ITI-Q2).

A andlise dos indices do quesito permite perceber que, embora os documentos da
politica educacional incentivem na elaboracdo e o monitoramento do PPP, esse foi o
indicador mais mal avaliado do quesito, seguido pelo suporte do servigo da equipe
multidisciplinar. Embora mais bem avaliado, em relacdo aos outros indicadores, a
participacdo dos pais no Conselho Escolar também deixou a desejar, indicando que a
gestdo democrética nas escolas ainda é um horizonte a ser conquistado, ndo sendo
possivel considerar que a politica contribui, efetivamente, para a elevacao dos padrdes de
acesso, equiparacdo de oportunidades e promocao da justica social.

Na comparacdo dos indices do quesito entre escolas, constata-se que E1 e E3
foram as menos bem avaliadas, receberam avalia¢Ges intermediarias e semelhantes a E2,
E4, E6 e a E7. Destacou-se E5 com a melhor avaliacdo, mas ainda assim, com indice de
6,4.

Grafico 4. Comparacéo dos (IAPOIE-FA) dos trés indicadores e dos indices gerais do Quesito Il por

escola
8
7
6
5
4
3
1 LN
) 0 1
5. Participagdo da 6. Participagdoda 7. Suporte da Equipe IGI-E-Q2
Familia no Conselho  Familia no Projeto  da Escola ou Equipe
Escolar Politico Pedagégico  Multidisciplinar nos

ultimos doze meses

WE1l E2 WE3 W®NE4 WES5 MNE6 WE7 IGI-Q2 mITI-Q2

Fonte: Dados da pesquisa, 2020.

5.3 QUESITO III: SERVICOS DE APOIOS ESPECIALIZADOS PARA OS
ESTUDANTES PUBLICO-ALVO DA EDUCACAO ESPECIAL

O Quesito 111 avaliou os servigos disponibilizados pelas escolas para atender as

demandas dos estudantes PAEE, tendo em vista a garantia de direito aos suportes
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garantidos pelas legislagdes. Compuseram este quesito, dez indicadores (8 ao 17) com 37
itens distribuidos entre eles. Esperava-se evidenciar o quanto o conjunto de indicadores
refletiria a garantia de suportes pela escola com relacédo a participacao, a permanéncia e a
aprendizagem dos estudantes PAEE. A Tabela 7 apresenta os indices e suas qualificacdes,
de cada indicador por escola, do quesito geral para cada escola e do conjunto das escolas
para o Quesito 1.

O indicador 8 (Avaliacdo das familias sobre a sua participacdo no processo de
identificacdo para elegibilidade dos estudantes PAEE), com cinco itens, avaliou o
processo de identificacdo do estudante PAEE, incluindo questdes sobre onde foi
realizada, a composi¢cdo da equipe de identificacdo, se foi autorizada pela familia a
participacdo do estudante no processo e a disponibilizacdo da documentacéo pelos setores

as familias.
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Tabela 7. Indicadores da Politica de Inclusdo Escolar do Quesito 111 (Servigos de Apoio Especializado) para o estudante Publico-Alvo da Educagdo Especial
Indicado

res 8. 9. 10. 11. 12. 13. 14. 15. 16. 17. IGL. 111%°
—>

Escolas

|

E2 6,7 6,8 0,0 9,3 9,7 10,0 8,9 7,2 9,1 5,3 7,3
Bom Bom Insuficiente  Muito Bom  Muito Bom  Muito Bom  Muito Bom Bom Muito Bom  Regular Bom

E4 6,6 9,6 10,0 10,0 8,0 0,0 10,0 7.4 10,0 40 7,6
Bom Muito Bom Muito Bom  Muito Bom Bom Insuficiente  Muito Bom Bom Muito Bom Fraco Bom

E6 6,3 8,6 6,0 6,8 4,5 9,0 10,0 5,6 7,8 4,6 6,9
Bom Muito Bom Regular Bom Fraco Muito Bom  Muito Bom Regular Bom Regular Bom

IGI% 6,8 7.8 33 72 55 6,9 9,5 6,8 8,4 5,4
Bom Bom Fraco Bom Regular Bom Muito Bom Bom Muito Regular
Bom

LEGENDA

5 [ndices Gerais dos Indicadores por escola
5 Indices Gerais dos Indicadores.
%2 Indice Total do Indicador 111



134

13. Avaliacéo das
familias sobre o
recebimento do apoio
pelos estudantes PAEE
na locomog&o pelos
Profissionais de Apoio
ainclusdo escolar
(PAIE)

14. Avaliagéo das familias
sobre a indicacdo das escolas
sobre a certificacéo da
Terminalidade Especifica

15. Avaliagédo das familias  16. Avaliagdo das familias

sobre o Desenvolvimento  sobre o rendimento escolar

Académico do estudante dos estudantes PAEE
PAEE

17. Avaliacdo das familias sobre a participacdo dos
estudantes PAEE em Provas de Larga Escala

Fonte: Dados da pesquisa, 2020.
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Para que esse indicador atingisse indices maximos, as avaliacbes para a
elegibilidade teriam que ter sido realizadas por equipes multidisciplinares ou por equipes
de saude e as familias teriam que ter autorizado e participado, além de ter tido acesso a
documentacao e ao feedback da avaliacao.

A avaliagdo para a identificacdo deve se instaurar por meio de um processo
respaldado nas varidveis que cercam o processo do ensino e aprendizagem, cujo objetivo
é o alcance dos parametros de identificacdo com vistas a promover o desenvolvimento
das potencialidades e um olhar para as necessidades do PAEE, tendo em vista os fatores
do contexto das escolas e das familias (BRASIL, 2006). Atualmente a Lei Brasileira de
Inclusdo (BRASIL, 2015b) recomenda que o processo de identificacdo seja
biopsicossocial, envolvendo, portanto, varios profissionais que compdem as equipes
multidisciplinares/multiprofissional, incluindo os educadores.

Neste indicador, destacou-se E5 (9,8) que obteve indicador muito bom, uma vez
que as familias informaram ter tido acesso ao diagndstico clinico ou parecer educacional.
A maioria dos estudantes recebeu sua avaliacao pela via da equipe de satde ou da equipe
multidisciplinar do municipio, processo este autorizado pela familia, que participou do
processo e teve acesso a documentacao proveniente da avaliagao.

Alcangaram indicadores considerados bons E1, E2, E3, E4 e E6, pois observou-
se que 97% dos pais indicaram que as avalia¢6es dos filhos foram desenvolvidas por meio
de diagndstico clinico, pelas Equipes de Centro ou Instituicdo Especializada. Por outro
lado, 28% dos familiares participantes informaram que os diagndsticos foram realizados
por meio de parecer educacional. Além disso, a maioria das familias da E4 (100%), E6
(77%), E2 e E5 (ambas com 67%), indicou que seus filhos foram identificados,
predominantemente, por instituicdes especiais e com consentimento e participacdo dos
familiares, sendo: 100% para familiares da E5, 82% da E3, 80% da E1 e 78% da E2.

A proporcéo de familiares que informaram ter diagndstico realizado por equipe
escolar foi de 50% para E5, 20% para E4, 18% para E3 e 15% para E6 (15%). Os
resultados evidenciaram que uma menor proporcao de familiares da E3 (33%), E4 (20%),
E3 (18%), E2 (11%) e E6 (8%) obteve diagndstico realizado por equipe multidisciplinar
do municipio ou do estado

No caso de E7, as familias informaram que a identificacdo de seus filhos ocorreu
por meio de diagnostico clinico realizado, em 50% dos casos, por equipe de centro ou

instituicdo especializada e a outra parcela por equipe de satde.
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No mais, houve autorizacdo da familia em todo o processo de avalia¢do e algumas
ndo obtiveram a documentacao referente a avaliacdo. Apenas 4% dessas familias apontou
que a avaliacdo ainda se encontrava em andamento.

Em sintese, observou-se que independentemente do setor que efetuou a
identificacdo, 61% dos familiares informaram ter sido na instituicdo especializada e os
pais se mostraram satisfeitos com o processo. Coelho, Campos e Benitez (2017) também
encontraram em seu estudo que a identificacdo de alunos PAEE foi feita por equipe de
avaliacdo composta por profissionais da instituicdo especializada.

Gualda (2015) indicou que o grupo de pais, cujos filhos PAEE frequentavam
instituicdo especializada, participou mais desse processo quando comparado a outros
grupos de pais dos estudantes que frequentavam o ensino comum.

E importante considerar que, em qualquer ocasido, os pais devem receber todas as
informacdes relacionadas ao diagndstico de seus filhos. Lima (2009) aponta, ainda, a
importancia de haver a aproximacéao da familia para com a escola na avaliacdo diagndstica
e Silveira e Neves (2006) consideram primordial para que se estabeleca vinculo e um
relacdo de confianca.

No presente estudo, foi possivel constatar que ainda predomina o diagndstico
médico ou clinico, realizado por instituicdes especializadas que recebem verbas publicas
para avaliar e diagnosticar estes estudantes, mas nem sempre esse processo proveé, as
familias e aos educadores, esclarecimentos suficientes quanto as possibilidades de
educacdo e desenvolvimento (VELTRONE; MENDES, 2012; SIGOLO, 2012;
MENDES; D’AFFONSECA, 2018).

Coutinho (2017) encontrou, ainda, que as informacGes fornecidas as maes, em
relacdo ao processo de avaliagdo para identificacdo, apontaram equivocos e
insensibilidades dos profissionais tanto em relacdo a deficiéncia quanto por informacoes

rasas, 0 que denuncia, segundo a autora:

[...] a precariedade dos servigos de salde e educagdo, ao se constatar que
profissionais da salde nédo estdo preparados para transmitir o diagndstico para
a familia, orienta-la e informa-Ila a respeito das condi¢des da crianga, das fases
do desenvolvimento, jad que as intervencgdes iniciais podem empodera-las,
tendo em vista que munidas das informages as familias passam a ter suporte
e buscar solugBes quando se deparam com algum problema inesperado no
decorrer do crescimento da crianga (p. 123).

Na mesma direcdo, Gregorutti (2017) apontou que o diagndstico pautado em
apenas uma especialidade é limitado e, portanto, causa desconfianca, sendo necessario

haver a presenca de equipes especializadas para desenvolvé-lo. Para Oliveira (2016), o
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diagndstico ainda permanece atrelado ao saber médico e as familias o legitimam, o que
acaba segregando os estudantes. Essa postura leva a uma expectativa menor em relagéo
ao potencial de aprendizagem dos alunos PAEE, fazendo com que as familias acabem
“[...] negligenciando o potencial de desenvolvimento inerente aos seres humanos,
independente da deficiéncia” (OLIVEIRA, 2016, p. 65).

Outros estudos evidenciaram a primazia do laudo médico na identificacdo
(COUTINHO, 2017; GREGORUTTI, 2017; OLIVEIRA, 2016) e, ainda que os laudos
médicos ndo sejam requeridos, na pratica eles ainda tém sido a principal exigéncia dos
sistemas de ensino para identificar estudantes PAEE. Entretanto, ha contradi¢bes nas
diretrizes da politica, pois mesmo que o laudo médico seja dispensado, exige-se a
categorizacao deste publico no censo escolar e, para evitar ambiguidades e insegurancas,
muitos sistemas ainda o exigem (MENDES; D’AFFONSECA, 2018).

Além da maioria dos diagnésticos ocorrer por meio do vies médico, outros estudos
apontam dificuldades em torno do processo. Os estudos conduzidos por Maturana (2016),
Ferreira (2006), Assis (2009), Souza (2010), Santos (2012), Santos (2014), Cruz (2013),
Pinto (2013) e Cortarelli (2014), por exemplo, identificaram auséncia de esclarecimentos
e/ou duvidas por parte dos profissionais em torno do diagndstico e isso tinha impacto
direto na compreensao das familias sobre as condi¢des de seus filhos.

Destarte, é preciso compreender que, para além de um procedimento clinico, toda
avaliacdo para a identificacdo do aluno PAEE deve ser, também, um processo de
avaliacdo pedagodgica e necessita envolver todos os aspectos do contexto familiar
(BRASIL, 2006). Para tanto, a avaliagdo deve “estar a servico da implementagao dos
apoios necessarios ao progresso e ao sucesso de todos os estudantes, bem como para a
melhoria das respostas educativas oferecidas no contexto educacional escolar, e se
possivel, no familiar” (BRASIL, 2006, p. 08).

Nesse sentido, a participacdo e o envolvimento da familia neste processo tornam-
se imprescindiveis, seja para fornecer informacdes, seja para contribuir com a definicdo
dos apoios e receber informacdes pertinentes sobre seus direitos. Ndo apenas no que se
refere aos apoios da educagdo, mas também aos da saude, da assisténcia social e da
justica, envolvendo toda rede de protecdo a favor de uma inclusdo mais efetiva por meio
da garantia de direitos as familias (BRASIL, 2001a; 2006; 2008b).

Vale pontuar, também, que o publico-alvo que é definido pela Politica Nacional

de Educacédo Especial na perspectiva da educagdo inclusiva, perpassa a caracterizacgao e
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a identificacdo de acordo com regras proprias de cada pais. De acordo com Mendes e
D’Affonseca (2018):

[...] essa defini¢do de quem é o Publico-Alvo da Educagdo Especial € fruto da
historia e cultura do compromisso daquela localidade para a educacdo dessa
populacéo, e de fatores imediatos, tais como a vontade politica dos governos,
as pressOes de grupos sociais ativistas e de quanto determinado governo se
propde a investir em educacdo de modo geral, e, em particular, na educacdo
especializada (p.30).

No &mbito do municipio, a definicdo do aluno PAEE estava atrelada as
definigdes oficiais do Ministério da Educagdo. Para as familias, a avaliacéo para se definir
a elegibilidade precisa ter sentido, a fim de que eles possam compreender que ela serve
para subsidiar os instrumentos que serdo Uteis para a qualidade do processo de
aprendizagem escolar de seus filhos. No entanto, esse processo precisa transcender o
modelo clinico, bioldgico e biomédico e ganhar caracteristicas que ndo estigmatizem®3,
mas que criem a oportunidade para o melhor desenvolvimento dos apoios, ao romper com
os impedimentos de ordem social.

APNEE-EI (BRASIL, 2008a) denotou a importancia de haver a identificacdo para
se definir a elegibilidade aos servicos de apoios pedagdgicos adequados, a fim de
promover o desenvolvimento educacional do aluno. Entretanto, para que se promova uma
identificacdo, faz-se necessario que este processo subsidie todo acompanhamento
subsequente do alunado, sendo que esta avaliacdo devera estruturar uma proposta de
escolarizacdo condizente com as caracteristicas dos estudantes (VELTRONE; MENDES,
2009; MENDES; D’AFFONSECA, 2018).

O Plano Nacional de Educacdo (PNE-2014-2024) (BRASIL, 2014a), na
estratégia 4.2, preconiza a universalizacdo do atendimento escolar e ilustra o quéo
importante é a participacdo da familia no processo de identificagdo, desde a mais tenra
idade. Ao se analisar os dados do municipio estudado, percebe-se que esta preocupacgao
em fazer a identificacdo precoce esta em evidéncia, com vistas a garantir que 0s
estudantes sejam assistidos cada vez mais cedo, mas, sobretudo, que sejam promovidas
maiores chances de eles alcangarem sucesso escolar futuro.

Além da identificagdo precoce desenvolvida pela equipe multidisciplinar no
ambito escolar, a estratégia 4.12 do PNE prevé a interlocucdo intersetorial com as

politicas de salde, assisténcia, direitos humanos e familias, com vistas a promover

% QOu seja, que ndo deixa “uma marca social de descrédito e de inferioridade de pessoas que pertencem a

alguma categoria de desvio, e cumpre a fung@o de controle social para a manutengdo da vida coletiva”
(OMOTE, 2004, p. 287).
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modelos que promovam continuidades, para além da escola. No Plano Municipal de
Educacdo, a estratégia 4.25 propde o fortalecimento de parcerias intersetoriais com a
salde e assisténcia social, além de incluir as institui¢cGes especializadas como parceiros.

Assim, embora as instituicdes especiais tenham surgido para atender as demandas
das familias, ainda predomina uma prética de terceirizacdo (FERREIRA, 2006) das
avaliagdes e acompanhamentos, as quais atendem a parametros biologicistas e
organicistas em detrimento de uma avaliagdo com critérios e rigor pedagdgicos
(VELTRONE, 2011; MENDES; D’AFFONSECA, 2018).

No relatério de monitoramento do PME de 2016 (MUNICIPIO, 2016a), o
municipio descreveu que firmou convénio com a Apae para que a identificacdo
diagnostica ocorresse por meio da parceria com o Centro de Especialidades e Reabilitacdo
— CER, 6rgdo da instituicdo especializada responsavel pelo convénio para atender os
estudantes da educacdo infantil que apresentavam comprometimentos severos. Além
disso, a parceria permitiu o inicio do acompanhamento de estudantes no Programa
Socioeducacional.

Em sintese, os sistemas de ensino esbarram na burocratizacdo do sistema de salde
e de assisténcia social para identificar alunos do PAEE, o que mostra que a tdo desejada
intersetorialidade das politicas puablicas ainda é um grande desafio. E diante dessa
dificuldade, lancam méao do laudo clinico dos estudantes, no caso do presente estudo feito
pela instituicdo especializada, que por outro lado, ndo conta com o saber qualificado dos
professores das escolas comuns na contribuicdo com o processo avaliativo. Sendo assim,
0s sistemas de ensino acabam reiterando uma politica que continua reforcando a
minimizacdo do papel do estado na responsabilidade de assumir, no ambito publico, a
garantia de parceria entre atores das equipes interdisciplinares com a saude na busca por
desempenhar este papel tdo importante.

Nesse sentido, ainda se mostra distante a reinterpretacdo e a recontextualizacao,
na pratica, para colocar as politicas em acao, as quais visem a articulacdo dos sistemas de
ensino com as familias, no sentido de contribuir com o fortalecimento da relagdo e
aproximacgdo com a escola. A exigéncia de uma avalia¢do biopsicossocial feita por equipe
multiprofissional, posta pela LBI (BRASIL, 2015b), ainda é uma ficcdo em muitas
realidades, mesmo que ja se tenham passado cinco anos da aprovagdo dessa lei. Além
disso, a participagdo das familias no processo de avaliacdo para identificacéo e defini¢do

de elegibilidade aos servicos ainda é falha, no sentido de desenvolver mecanismos para



140

estas se empoderarem de um discurso pautado na 6ética de direitos e demandar maior
aproximacéo da escola publica e de qualidade.

O indicador 9 (Avaliacdo das familias sobre a participacdo dos estudantes PAEE
nos Apoios ao Atendimento Educacional Especializado) avaliou, com sete itens, 0s
apoios oferecidos ao aluno PAEE, principalmente, sobre o atendimento educacional
especializado (AEE) ofertado. Assim, os pais avaliaram o apoio recebido, a frequéncia, o
periodo, o local e o grau de satisfacdo com este servico.

Para alcancar pontuacdo maxima neste indicador, os pais teriam que ter revelado
que o Atendimento Educacional Especializado estava sendo oferecido aos estudantes com
frequéncia minima, horarios que ndo prejudicassem suas aulas na sala de aula comum,
em espacos fisicos, minimamente, adequados, no ambiente escolar comum, como
também que fosse garantida a acessibilidade para a participacao continua dos estudantes.
Cabe considerar que o ideal seria que as escolas trabalhassem em parceria com as familias
para o éxito dos estudantes nesse apoio (TURNBULL et al, 2015; TRADER, 2014).

O envolvimento dos pais € parte de uma dindmica em constante interacdo que
varia de acordo com o contexto e 0s recursos que eles trazem, voltados tanto para as suas
necessidades quanto da criangca (XU; FILLER, 2008). Desde antes da PNEE-EI
(BRASIL, 2008a), as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica
(BRASIL, 2001b) previam a participacdo da familia e outras pessoas da comunidade na
sustentabilidade do processo inclusivo, o que significa haver trabalho em equipe e em
colaboracdo na sala de aula, de modo que esses fatores impactassem, positivamente,
ocasionando maior participacdo social e familiar no ambiente escolar. Quando o aluno é
inserido em servico de apoios pedagodgicos, como o do AEE, é papel da escola orientar as
familias sobre as peculiaridades deste servico.

Na E1, E4, E6 e na E7, as familias informaram que seus filhos tiveram o apoio do
AEE e o indice geral para esse indicador foi considerado muito bom, no conjunto das
escolas, uma vez que os estudantes participavam com mais frequéncia neste servigo de
educacao especial e as familias demonstraram satisfacéo.

Na E4, apesar do indice ser considerado muito bom (9,6), os familiares
informaram que o AEE ocorria no periodo de aula, em 60% dos casos, ao invés dos
estudantes o receberem no periodo contrario, conforme preconizava a politica. Alem
disso, para alguns estudantes PAEE, o apoio era prestado pela instituicdo especializada,
dado que corresponde aos achados de Santos (2014) e Gualda (2015), que também

identificaram prestacé@o deste servigo de apoio por instituicdes especializadas.
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Os locais em que ocorreram esses apoios com maior frequéncia foram nas salas
de recursos multifuncionais destas escolas, mas também ocorreram em locais variados,
tais como em outros locais da escola do aluno e, consequentemente, a maioria destes pais
ndo indicou dificuldades.

E2 teve indice considerado bom, com (6,7), mas 21% dos familiares informaram
que seus filhos ndo frequentavam nenhum servigo da educacdo especial oferecido na
escola, mesmo sendo identificados como PAEE. A maioria dos familiares (87%)
informou que os estudantes frequentavam o AEE durante o horario de aula e, ndo, no
contraturno, conforme recomendam os dispositivos legais. Outra situacdo observada em
E2 foi que 40% das familias indicaram que o aluno recebia 0 AEE em Centros de AEE
e/ou em Classe Especial e/ou em Instituicao especializada.

Essa situacdo de escolarizacdo em classe especial ou AEE ofertado por instituicéo
especializada,-embora prevista por lei, pode ndo ser a ideal, na medida em que vai contra
0 que preconizava o texto da politica, pois se desresponsabiliza a escola comum e
transfere funcgdes e recursos (humanos e financeiros) para as instituicdes especializadas
privadas. Os dados da E2 foram, parcialmente, similares ao de Santos (2014), que
identificou que menos da metade dos estudantes frequentava o AEE no contraturno, mas
em instituicdo especializada.

Na E3 (5,7) e na E5 (5,8) os indices atingidos foram considerados regulares,
porque aproximadamente 25% de familias indicaram que os estudantes PAEE nédo
frequentavam nenhum servico da educacdo especial. Além disso, 78% dos familiares da
E3 75% e da E5 indicaram que o AEE ocorria no mesmo turno de aula do aluno, enquanto
11% de familias da E3 (11%) revelaram que o AEE ocorria em escola especial. Cerca de
22% dos familiares da E3 avaliaram o servico do AEE como péssimo ou regular, enquanto
78% demostraram satisfacdo, a despeito de estar em desacordo com o que preconiza a
politica.

Os dados encontrados na E2, E3 e na E5 com relagédo a auséncia de servico de
apoio do AEE também foram encontrados por Gregorutti (2017), que apontou Varios
casos de estudantes que ndo estavam frequentando os servicos citados.

Além disso, foram observados casos em que os pais desconheciam os locais em
que ocorriam 0s servicos de apoio especializado, mas mesmo havendo desconhecimento,
notou-se que o grau de satisfagdo dos familiares em relacdo a estes servigos oscilou entre
bom e 6timo. Na E3 houve uma situacéo relatada pela familia de que o aluno n&o queria

frequentar o AEE.



142

No ambito geral, 0 que se observa ¢é a satisfacdo dos pais em relagdo a estes
servigos prestados. Isso ocorre mesmo quando sdo identificados distanciamentos de
compreensdo e interpretacdo da politica, no que diz respeito aos principios que regem as
propostas legais federais e locais. Propostas que, em seu texto, incluem a participacao
dos pais, principalmente, para contribuir com a tomada de decisdo junto as escolas,
contudo, hé lacunas e fragilidades com relacéo a esta aproximacéo. Sendo assim, o ideal
seria haver essa comunicacao mais estreita entre escola e familia para que esta conhecesse
a proposta de AEE e participasse mais da tomada de deciséo junto aos professores, como
apontado por alguns estudos (LIMA, 2009; CHRISTOVAM; CIA, 2016; PINTO, 2013;
SANTOS, 2014) aumentando, portanto, os niveis de colaboracéo e envolvimento com o
trabalho 1& desenvolvido.

Questiona-se, entretanto, quanto realmente os pais do presente estudo conheciam
0s servicos de apoio do AEE. Os familiares demonstraram ndo perceber, por exemplo, a
diferenca entre o AEE ofertado nas escolas e 0s suportes de reabilitacdo e salde que a
instituicdo especializada oferecia como parte do convénio. De fato, na realidade do
municipio estudado, as instituicdes especializadas ndo ofertavam AEE para estudantes
das escolas municipais, mas, sim, servicos de reabilitacdo, ao contrario do informado por
alguns familiares.

De qualquer forma, parece ainda predominar pouca iniciativa por parte dessas
escolas em envolver os beneficiarios da politica, na figura das familias, invisibilizadas
perante o0 processo de construcdo e reinterpretacdo e recontextualizacdo desta politica
(MAINARDES, 2006; SHIROMA; GARCIA; CAMPOS, 2011; BALL; MAGUIRE;
BRAUN, 2016).

Analisando os resultados da politica de inclusdo escolar em ambito nacional,
Mendes (2019) apontou que os dados oficiais de 2016 evidenciavam que 60% de
estudantes PAEE estavam sendo escolarizados, exclusivamente, em classes comuns, sem
0 acesso ao AEE. Isso denota o quanto a politica mantém desafios, como elucida Prieto
(2010):

As politicas estdo sujeitas a avangos, recuos e manutengdes, bem como
configuram como campo de disputa de diferentes tarefas [...] em prol de uma
sociedade justa e igualitaria é continuar investindo em nossos cotidianos para
que os efeitos dessas normatizagdes e agbes dos poderes publicos sejam sempre
em favor da melhoria da qualidade do ensino [...] (PRIETO, 2010, p. 77).

De modo a compreender que a politica avanca e retrocede, Moreira e Andreotti

(2015) também consideram que ha aproximagdes, afastamentos e contraposicOes entre as
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politicas educacionais que acabam atendendo a conveniéncias e influéncias historicas e
de organizacdo da educacéo especial de sua localidade. Em tese, a PNEE/EI compactuava
com o ideal de ofertar condicbes para a participacdo dos estudantes PAEE na
aprendizagem. Além disso, reafirma a ideia de que mantendo esses estudantes fora do
sistema escolar regular, com ensinos apenas pelas instituicbes especiais, ou sem a oferta
de servico de apoio, o sistema estaria postergando o desenvolvimento inclusivo da escola,
além de promover apartheid (BRASIL, 2008b).

No que se refere a estratégia 4.4 do PNE, que preconizou a garantia de
participacdo dos estudantes PAEE em servico de AEE nas SRM, que é compativel com a
de nimero 4.9 do PME, interpreta-se que todos que estejam cadastrados com dupla
matricula deveriam participar do AEE, embora os dados mostrassem que cerca de 21%
dos estudantes do presente estudo ndo tinham acesso ao AEE.

As dificuldades apontadas pelas familias, que justificaram o fato de o aluno PAEE
ndo frequentar o AEE, foram: falta de transporte publico para 11% dos estudantes de E3
e 7% de E2; concomitancia de horario entre AEE e outro tipo atendimento recebido pelo
aluno e priorizado pela familia, para 7% de E2. Vale destacar que essas dificuldades
também foram identificadas em alguns estudos sobre o tema (PAMPLIN, 2005;
ARAUJO, 2011; BASTOS, 2012; CRUZ, 2013).

Assim, uma das dificuldades presentes nas escolas indicadas foi a falta desse
servico de transporte publico, um dos maiores entraves para a frequéncia dos estudantes
no servi¢co de AEE no contraturno. Considera-se importante denotar que esse servico esta
previsto tanto nos dispositivos legais da PNEE-EI (BRASIL, 2008a), quanto da
Resolucdo n°®4/2009 (BRASIL, 2009a) e, ainda, das estratégias do atual PNE (2014-2024)
(BRASIL, 2014a). Diante disso, 0 municipio incorporou no PME, em sua estratégia 4.6,
que houvesse transporte publico para atender a demanda da educacéo especial em parceria
com a instituicdo especializada.

Nos relatérios do PME de 2016, 2017 e 2018 (MUNICIPIO, 2016a; 2017a;
2018a), o municipio informou que o problema do transporte escolar estava equacionado
na rede municipal, mas esse ndo parece ser o caso de alguns estudantes PAEE que
demandaram transporte para receber o AEE no contraturno. Os resultados indicaram que
18% das familias indicaram que, apesar de demandarem transporte para que os filhos
frequentassem o AEE, ndo haviam sido contempladas. Obviamente, ndo foi possivel
avaliar se essas demandas eram ou ndo legitimas, de qualquer forma, caberia a secretaria

de educacéo avalia-las.
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Para Mendes, Cia e Tannls-Valaddo (2015), o AEE, no contraturno em SRM,
como a Unica possibilidade de apoio e suporte ao desenvolvimento dos estudantes PAEE,
tem limitacGes e as autoras sugerem outros modelos, tal como o AEE na classe comum,
envolvendo parcerias entre professores do ensino comum e especial.

A PNEE-EI (BRASIL, 2008a), como também no Manual de Orientac&o:
Programa de Implantagéo de Salas de Recursos Multifuncionais (BRASIL, 2010a), apesar
de preconizarem o AEE extraclasse no contraturno, recomendam que haja colaboragéo
entre professores do ensino comum e especializado e, além disso, 0 documento do
municipio (MUNICIPIO, 2017b), também previa a instituicdo do ensino colaborativo.
Entretanto, nos relatérios de acompanhamento do PME, informa-se que isso nao foi
possivel em funcdo do impacto financeiro que a necessidade de contratacdo de mais
professores especializados causaria.

Com relacéo ao servico de apoio na classe comum, como, por exemplo, no modelo
do Ensino Colaborativo, notou-se que apenas em 25% dos familiares da E5 e 7% da E2
sabiam do que se tratava e mencionaram que os estudantes receberam este tipo de apoio
em sala de aula comum. Os familiares da E1, E3, E4, E6 e da E7 nem sequer conheciam
este formato de servigo. Assim, pode-se compreender que era pequena a parceria entre 0s
professores do ensino comum com o professor especialista. Bastos (2012) encontrou uma
pequena parcela de familias estudada vendo os éxitos de seus filhos PAEE na escola, na
qual havia a proposta de planejamento com colaboracdo da professora especialista dentro
de sala de aula, contribuindo com a professora do ensino comum.

Silva (2007) destaca a importancia de os pais acreditarem nos profissionais em
contato um com o outro para compartilharem técnicas de intervencdo junto aos
estudantes. Adicionalmente, os achados de Zerbato (2014) consideraram a voz dos pais,
guanto ao ensino colaborativo, a partir de uma fala significativa em que um dos pais
revela que: “é importante, ninguém anda sozinho, porque por mais que um professor tenha
aquela disponibilidade [...] entdo se o outro professor vier dar apoio [...] vai ajudar a
passar a atividade [...]” (p. 82).

Nos indicadores 10, 11, 12 e 13, foram coletadas as avaliagdes das familias sobre
o0 recebimento de apoio, pelos estudantes PAEE, na alimentacdo, comunicacdo, higiene
pessoal e locomocao, o que era oferecido pelos Profissionais de Apoio Escolar. Cada um
desses indicadores continha trés itens, sendo que, no primeiro, os pais avaliavam se havia
necessidade de os estudantes receberem o apoio, no segundo, eles identificavam quem

eram os profissionais que exerciam esta fungdo e, no terceiro, avaliavam o grau de
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satisfacdo em relagéo a esses apoios recebidos por seus filhos. Considera-se que, para
alcancar indices maximos, esperava-se que, quando necessario, os estudantes tivessem o
apoio pessoal prestado por Profissional de Apoio a Escola, sendo ele o Atendente Pessoal,
o Profissional de Apoio e/ou 0 Acompanhante, conforme a Lei Brasileira de Inclusdo -
LBI (BRASIL, 2015b), e que o servi¢o prestado fosse avaliado como satisfatério.

No conjunto dos indicadores avaliados nesta se¢éo, observou-se que, em relacéo
ao numero total de pais que compuseram esta amostra, poucos assinalaram alguma
necessidade de o filho receber o apoio pessoal de PAIE.

E2 obteve indice muito bom e foram analisados o0s apoios para a alimentacao,
comunicacdo, higiene e locomocgédo. Quanto ao apoio a alimentacédo foi observado que as
familias ndo indicaram a necessidade desse apoio. Na comunicacdo, o indice foi de 9,3,
pois trés familiares (16%) indicaram a necessidade, informaram o recebimento deste
apoio pelo cuidador contratado e uma familia apontou que seu filho necessitava desse
apoio, mas nao o recebia, mesmo havendo a interpretacdo de que haveria beneficios. No
apoio a higiene pessoal, o indice foi de 9,7 e trés familias (16%) apontaram que seus
filhos necessitavam do apoio, este era ofertado pelo cuidador contratado e avaliaram
como bom e étimo. Ainda, outro familiar (5%) indicou que seu filho necessitava deste
apoio, sem o receber. Em relagdo ao apoio pessoal para locomoc¢éo (10,0), apenas um
familiar (5%) indicou a necessidade, informou que o filho era atendido pelo cuidador
contratado e avaliou o servico como 6timo.

Na E7, o indice foi considerado muito bom e observou-se que nenhum dos
familiares indicou necessidade do apoio a alimentacdo. Em relacdo ao apoio a
comunicacdo (10,0), um familiar indicou a necessidade de seu filho, recebendo o apoio
de um cuidador contratado e a avaliacao foi 6tima. No apoio pessoal a higiene (5,0), duas
familias indicaram a necessidade de seus filhos receberem este apoio, embora apenas uma
delas informou ter recebido, servi¢o este avaliado como 6timo. Na locomocéo (10,0), um
familiar indicou que seu filho precisou e recebeu apoio, o qual avaliou como 6timo.

Na E5, o indice foi considerado bom, mas ndo houve solicitacdo de apoio pelas
familias, nem na alimentacdo, nem na higiene pessoal. Na comunicacdo (4,5), dois
familiares indicaram a necessidade de seus filhos receberem este apoio, embora apenas
um deles ter indicado que seu filho o recebeu, porém, de outro profissional da escola e de
um aluno. Na locomocao (9,0), verificou-se que um familiar indicou a necessidade de
seu filho, o qual recebeu o apoio por profissional da escola, por outro aluno e por outra

pessoa ndo citada. O caso da E5 merece aten¢do do municipio, uma vez que 0S apoios a
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comunicagdo e a locomocdo ndo foram prestados por profissionais regulamentados pela
legislacéo.

Na E1, o indice foi considerado bom e, com relagéo ao apoio na alimentacéo (7,0),
apenas um familiar indicou que seu filho apresentou necessidade e teve o apoio prestado
por cuidador contratado, mas ndo avaliou 0 apoio. Na comunicacéo (4,0), teve um familiar
que indicou necessidade do apoio ao seu filho, o qual teve o apoio prestado por outro
profissional da escola e ndo avaliou a colaboracdo. Na higiene pessoal (4,0), dois
familiares apontaram necessidade deste apoio, que foi recebido por cuidador contratado.
Na locomocdo (10,0), houve a indicacdo de dois familiares que obtiveram o apoio
garantido por cuidador contratado e os avaliaram como 6timos. O caso de E1 merece ser
observado pelo municipio, pelo fato de o apoio a comunicacdo ter sido prestado por outro
profissional.

Na E6, o indice foi considerado regular. Na alimentacdo (6,0), um familiar
solicitou e seu filho recebeu o apoio por outro profissional da escola. Na comunicagéo
(6,8), trés dos familiares indicaram a necessidade e o recebimento do apoio, sendo que 0s
dois primeiros indicaram que o filho o recebeu por cuidador contratado e por profissional
da escola, respectivamente. O primeiro avaliou como 6timos e o segundo como regular.
O terceiro solicitou o apoio, mas seu filho n&o foi contemplado e o quarto recebeu apenas
de um cuidador e de outro profissional da escola e avaliou como bom. Na higiene pessoal
(4,5), observou-se que trés dos familiares indicaram a necessidade de seus filhos
acessarem este apoio, dois receberam do cuidador contratado pela escola, o primeiro o
avaliou como 6timo e o segundo como bom. E outros dois, embora a familia tenha
solicitado, ndo receberam o apoio requerido. Na locomocao (9,0), um familiar indicou
que o filho necessitou e foi recebido do cuidador contratado, mas também por membros
da familia, os quais foram avaliados como bom. O caso da E6 merece atencdo do
municipio, uma vez que dois apoios deixaram de ser prestados, um na comunicacao e
outro na higiene.

Na E4, o indice foi considerado regular. No apoio a alimentag&o (10,0), observou-
se que uma das familias indicou a necessidade e a prestagédo do apoio foi feita por cuidador
contratado e avaliou como 6timo. Na comunicagéo (10,0), dois familiares indicaram a
necessidade, embora em apenas um dos casos o filho obteve apoio de um cuidador
contratado, avaliado como 6timo. Na higiene pessoal (8,0), trés familiares indicaram a
necessidade do apoio, embora apenas dois alunos o receberam, sendo que um deles

recebeu o0 apoio do cuidador e o avaliou como bom e o outro recebeu o apoio, tanto de
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um cuidador quanto de um membro da familia de forma ndo remunerada, avaliando como
bom. Nenhuma familia indicou a necessidade de apoio a locomogdo. O caso da E4 merece
ser observado pelo municipio, visto que um apoio deixou de ser prestado na comunicagédo
e outro na higiene. Houve um unico caso na E4 em que a prestacdo da higiene foi realizada
por membro familiar de forma ndo remunerada.

Em E3, o indice foi considerado fraco e ndo houve familias que assinalaram a
necessidade do apoio a alimentagdo e nem mesmo para a locomocao. Na comunicacao
(5,5), dois familiares indicaram a necessidade de seus filhos sendo que um recebeu o
apoio de outro profissional da escola, avaliado como bom, e 0 outro recebeu de outra
pessoa nédo listada, ndo sabendo avaliar a qualidade. Na higiene pessoal (7,0), dois
familiares indicaram que seus filhos precisavam deste apoio, embora apenas um indicou
que o seu filho o recebeu de outro profissional da escola e o avaliou como bom. A E3
merece ser notada pelo municipio, uma vez que todos os apoios foram prestados por outro
profissional e por outra pessoa.

Observou-se que, mesmo na escola que atingiu maior indice, houve prestacdo do
servico de apoio por outro profissional ndo reconhecido pela politica, o que leva a pensar
sobre a auséncia da participacdo da familia neste espaco de diadlogo, uma vez que o
Profissional de Apoio a Escola esta previsto em diversos documentos, mesmo com
diferentes nomenclaturas. Este profissional ja foi referenciado na CF (BRASIL, 1988),
na Declaracdo de Salamanca (BRASIL, 1994), na LDB (BRASIL, 1996), na Politica de
Integracéo da Pessoa Portadora de Deficiéncia (BRASIL, 1989), nas Diretrizes Nacionais
para a educacao especial pela Resolugdo CNE/CEB, n° 02 (BRASIL, 2001b), na PNEE/EI
(BRASIL, 2008a), na Resolucdo n° 04 de (BRASIL, 2009a), na Nota Técnica n°
19/2010d, na Lei 12.764 (BRASIL, 2012a), no Decreto n° 8.368 (BRASIL, 2014e) e na
Lei Brasileira de Inclusdo (BRASIL, 2015b).

A Convencdo dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia (ONU, 2006) postula que
os profissionais de apoio devem ser disponibilizados pelos sistemas de ensino, quando
avaliada necessidade dos estudantes nas areas da alimentacdo, comunicacdo, higiene
pessoal e locomocgdo. Para sua continuidade, deve haver avaliacdo periddica, conjunta
com a familia, para verificar a necessidade de sua continuidade (BRASIL, 2006).

A PNEE/EI (BRASIL, 2008a) aponta que, ao ser requerido o profissional, cabe a
escola promover o desenvolvimento pessoal e social para a conquista da autonomia,
avaliando, conjuntamente com a familia, a possibilidade gradativa da retirada desse

profissional. Um dado relevante se volta para a responsabilidade dos estabelecimentos de
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ensino proverem a contratacdo dos profissionais de apoio, mas, sobretudo, € dever do
poder publico que esta contratacdo ndo onere as familias dos estudantes PAEE (BRASIL,
2008b).

A Resolucdo CNE/CEB n° 04/2009 (BRASIL, 2009a), em seu Art. 10°, inciso VI,
traz apontamentos a respeito do projeto da escola, o qual prevé os profissionais de apoio
para atuarem nas atividades de alimentacdo, higiene e locomocdo. A Nota Técnica n°
19/2010 (BRASIL, 2010d), trouxe a caracterizacdo e os desdobramentos da atuacdo do
profissional de apoio ao aluno com autismo, uma vez que descreve o papel que deve ser
cumprido por este profissional, bem como a justificativa de haver o acompanhamento
individualizado aos estudantes que dependem dos determinados apoios. Considera-se que
0 apoio deve promover condicBes de funcionalidade e, continuamente, deve ser
monitorado, conjuntamente com as familias, em virtude de se avaliar o alcance da
autonomia do aluno PAEE para cessa-lo, preceito que reitera a CDPD (ONU, 2006;
BRASIL, 2008b).

A Lei Brasileira de Inclusdo (BRASIL, 2015b), configurada como a legislacédo
que discriminou os profissionais de modo que exercam atividades de alimentacéo, higiene
e locomocéo, identifica trés funcionalidades que podem ser desempenhadas, tal como
disposto no seu Artigo 3°, paragrafos XII, Xl e XIV:

Atendente pessoal: pessoa, membro ou ndo da familia, que, com ou sem
remuneragao, assiste ou presta cuidados basicos e essenciais a pessoa com
deficiéncia no exercicio de suas atividades didrias, excluidas as técnicas ou 0s
procedimentos identificados com profissdes legalmente estabelecidas;
Profissional de apoio escolar: pessoa que exerce atividades de alimentacéo,
higiene e locomocdo do estudante com deficiéncia e atua em todas as
atividades escolares nas quais se fizer necessaria, em todos os niveis e
modalidades de ensino, em instituicBes publicas e privadas, excluidas as
técnicas ou os procedimentos identificados com profissGes legalmente
estabelecidas; Acompanhante: aquele que acompanha a pessoa com
deficiéncia, podendo ou ndo desempenhar as funcdes de atendente pessoal
(BRASIL, 2015b, on-line).

Ainda descreveu, de maneira breve, o que compete a cada atuagdo, na préatica, a
partir da denominacdo e diferenciacdo entre as caracteristicas das pessoas que podem
ocupar estas fungdes. Embora descrita nas legislag@es, a sua execucdo, na pratica, tem
sido distante do ideal, uma vez que, mesmo com indicativo de necessidade do aluno, a
solicitacdo do profissional ainda precisa ser reivindicada. No entanto, cabe & escola
verificar a necessidade do aluno para definir as especificidades do servico e dar o devido

encaminhamento.
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Um dado que mereceu destaque foi que, independentemente da necessidade do
aluno (de alimentacéo, higiene, comunica¢do ou locomocgao), o tipo de deficiéncia néo
repercutiu em qual profissional prestou o apoio, sendo que, mesmo 0s pais tendo
solicitado o profissional de apoio, reconhecido legalmente, nem sempre foi o profissional
previsto na lei o prestador do apoio. Isso cabe ser questionado, quanto aos
desdobramentos da politica, no sentido de o quanto o texto da politica, a respeito da
organizacdo escolar, se destoa, assumindo nova roupagem, a fim de atender a outros
interesses e interpretacdes, pois na pratica carece de se contratar profissional reconhecido
legalmente para a prestacdo destes servicos de apoio.

Outra questdo que merece destaque € a compreensdo de que nem todos 0s casos
em que a familia solicitou o apoio o aluno realmente precisava recebé-lo, tendo em vista
a necessidade de haver didlogos e troca de informacdo com as equipes, a fim de se
estabelecer ajustes para a regularidade no recebimento destes apoios. Nesse sentido, é
muito importante ter clareza na definicdo dos critérios, de acordo com as necessidades
evidenciadas para a elegibilidade do recebimento do apoio (MATURANA; MENDES;
CAPELLINI, 2019).

Nesse sentido, os dados do presente estudo remetem a necessidade de incluir as
familias nas reuniGes e comissdes que discutem a presenca do profissional de apoio, além
de se firmar um planejamento junto com elas. Assim como previsto tanto pela Convencéo
dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia (ONU, 2006), quanto pela PNEE-EI (BRASIL,
2008a), para que haja as condicoes de funcionalidade da atuagéo desses profissionais, faz-
se necessaria a avaliagdo da continuidade ou ndo do servico, o que deve ser monitorado
conjuntamente com as familias.

Nesse sentido, ha que se estudar as possibilidades junto ao municipio, uma vez
que caberia a inclusdo dessas familias na comissao que avalia a necessidade desse apoio,
conforme previsto no Plano Municipal de Educacdo, para que ela tenha mais
oportunidades de conhecer e ter acesso aos procedimentos adotados pelos profissionais
de apoio que irdo acompanhar o aluno (MUNICIPIO, 2015a). Além disso, essa medida
evitaria a busca pela judicializagdo, por parte das familias, para receberem esse tipo de
apoio.

De qualquer modo, recomenda-se atencdo do municipio na prestagdo desses
servicos de apoio pessoal, pois as informagfes das familias indicam uma possivel
demanda descoberta, além de desigualdade no tratamento da mesma questdo, nas

diferentes escolas, mesmo entre diferentes familias de uma mesma escola.
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Mendes (2010) suscitou como primordial a maximizagao de servigos e a énfase
na contratagdo de recursos humanos, com vistas a tecer redes de colaboragéo, incluindo
as familias, para a qualidade da educacéo de todos os estudantes. Nessa direcao, Mendes,
Vilaronga e Zerbato (2014), assim como Lopes (2018) consideraram relevante haver
parceria para que haja formatacdo destes servi¢cos de apoio, a fim de se valorizar os
profissionais, uma vez que sdo pecgas-chaves para a promog¢édo da qualidade de vida do
aluno PAEE. Na medida em que houver a entrada do profissional reconhecido legalmente,
acontecera, de fato, o “suporte dado ao professor a confianca dos pais em deixarem seus
filhos na escola, assim como a diminuicdo das barreiras existentes, fisica ou atitudinal”
(LOPES, 2018, p.146).

Para além dos servicos de AEE, do apoio de professores especializados e de
profissionais, é relevante que se amplie a rede de colaboracdo, uma vez que se faz
necessario refletir quao necessaria € a garantia de outros profissionais que trabalhem em
parceria com os professores de sala comum, tais como especialistas e profissionais
especializados como fonoaudidélogos, psicélogos, terapeutas ocupacionais, de modo a
envolver as familias neste processo (ZERBATO, 2014). Sobremaneira, é primordial
desenvolver junto a familia, orientacdo e formacédo para que ela possa compreender que,
nem sempre, esses profissionais precisam estar junto de seus filhos. Tanto os profissionais
quanto as familias precisam ter clareza sobre 0s momentos de se oportunizar a autonomia
dos estudantes e 0s momentos em que € preciso apoiar e contribuir visando a qualidade
de vida, permitindo que interajam com os outros estudantes e, também, com outros atores
do contexto escolar.

O indicador 14 (Avaliacdo das familias sobre a indicacdo pelas escolas da
certificacdo da terminalidade especifica aos estudantes PAEEPAEE), com trés itens,
procurou avaliar se os pais haviam tido algum tipo de recomendacdo, da organizacao
escolar, sobre a interrupcao dos estudos, tendo em vista o fato de ja terem alcancado o
nivel maximo de desenvolvimento de suas capacidades e competéncias académicas.
Investigou-se, também, se as familias tinham recebido algum tipo de documentacéo e/ou
sugestdo de término da escolarizagdo e/ou outras possibilidades de encaminhamento apos
esta sugestdo. As escolas receberiam indices maximos se as familias tivessem indicado
que os estudantes ndo receberam sugestédo de terminalidade especifica, tendo em vista que
a funcdo da escola é a de promover a remocdo de barreiras para que esses estudantes
possam se desenvolver academicamente e ndo de abreviar o percurso de escolarizagéo.

Caso houvesse a sugestdo, seria ideal que as familias tivessem, pelo menos, recebido a
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documentacdo referente ao procedimento, como também, que tivessem realizado algum
tipo de encaminhamento apds o processo, tal como preconizado na legislagédo, para curso
profissionalizante e/ou para o0 mercado de trabalho.

A terminalidade especifica esta prevista na LDB, Lei n® 9394/96 (BRASIL, 1996),
assim como na Resolu¢do CNE/CEB n° 02/01 (BRASIL, 2001b), permitindo o término
da escolarizacdo aos estudantes que nao conseguem avancar academicamente, ou seja,
que ndo apresentam resultados de escolarizacdo; ou para os superdotados, a fim de
promover aceleragdo para concluir em menor tempo o programa escolar.

Embora no presente estudo ndo houvesse familias, cujos filhos frequentassem o
ensino médio, havia aquelas com estudantes frequentando do 1° ao 5° ano do ensino
fundamental. Na E2, uma familia de um aluno que estava no 1° ano do ensino
fundamental, portanto, antes de completar o Ciclo | do Ensino Fundamental, recebeu essa
recomendacdo com a justificativa de que o aluno ndo atendia ao nivel exigido para o
término do ensino fundamental. Desse modo, a escola sugeriu encaminhamento para
classe ou escola especial, mas 0s pais ndo acataram a sugestdo. No segundo caso, o aluno
recebeu a sugestdo da terminalidade especifica no 2° ano do ensino fundamental, ndo foi
indicado encaminhamento subsequente, sendo que a familia também ndo acatou a
sugestéo.

Um terceiro caso foi relatado na E7, cujo aluno estava cursando o 3° ano do ensino
fundamental e a justificativa também foi de que ele ndo atendia ao nivel exigido
correspondente ao seu ano escolar. A escola ndo indicou encaminhamentos apo6s a
sugestdo, a qual também ndo foi acatada pelos pais.

Os dados denotaram que trés familias receberam indicacdo de terminalidade
especifica para seus filhos que estavam no Ciclo | de aprendizagem escolar e em idade
correspondente ao seu ano escolar, o que nao evidenciava distorcdo idade/série destes
estudantes. Cabe destacar que o item consegue captar apenas os casos de familias que
resistiram a recomendacdo, podendo haver mais casos de familias que acataram a
orientagéo.

Considera-se que os dispositivos legais preconizam a possibilidade de haver a

terminalidade especifica nos casos mais severos de deficiéncia “mental®*”

conforme LDB, Lei n® 9394/96 (BRASIL, 1996). Para Lima e Mendes (2011), fica a

cargo dos governos locais a decisdo de implementar esse dispositivo, bem como de

ou multipla,

% Termo adotado pela Lei de Diretrizes e Bases Nacionais — Lei n° 9394/96.



152

indicar os servigos a serem frequentados ap0s o recebimento da certificacdo de
terminalidade especifica. Vale considerar que, antes da escola efetuar qualquer sugestéo
de terminalidade especifica, € muito importante oferecer aos estudantes um “curriculo
adaptado”®® como forma alternativa de oportunizar o desenvolvimento dentro das suas
caracteristicas e possibilidades, como também que se abra a possibilidade de construcéo
de novas perspectivas de aprendizagem como parte do processo escolar nos casos em que
forem emitidos os certificados de terminalidade especifica (MUNICIPIO, 2017e).

Além disso, considera-se importante haver um trabalho de orientacdo sistematica
e formac0es junto as familias, para que elas tenham mais conhecimentos sobre os aspectos
do desenvolvimento de seu filho. A questdo, aqui, a ser tensionada é a busca por
estreitamento de uma discussao que promova uma relacdo mais proxima entre familia e
escola. Ha que se questionar se houve tentativas de construcdo de um curriculo acessivel
por parte da escola. Como também, se os pais foram incluidos nas discussdes acerca do
planejamento, antes de haver sugestdo de terminalidade especifica. Por isso, € téo
relevante haver programas de orientacdo e formacdo junto dessas familias para que se
trate sobre as propostas de ensino, antes de haver sugestdes em torno da terminalidade
especifica, as quais implicam na excluséo escolar do PAEE. Milanesi e Mendes (2016)
destacam que existem situacdes obscuras que levam a escolha da terminalidade especifica
e, portanto, enfatizam que: "de fato, esta se falando de um tema delicado, que necessita
de maior conhecimento e aprofundamento” (p. 14-15).

Consequentemente, é muito importante haver estudos que deem voz as familias
para que elas se tornem mais conscientes e empoderadas de seus direitos, como também
com relacdo aos posicionamentos que devem ser tomados com relacdo a todo processo
que envolva a terminalidade especifica. Nesse sentido, é primordial as familias se
aproximarem do processo de escolariza¢do dos filhos, conforme elucidados por alguns
estudos, para que expressem suas opinides acerca do processo de escolarizacdo desses
estudantes (SOUSA, 1999; CASTELLS, 2003, LIMA, 2009; CONSONI, 2010;
BATISTA, 2014; ARAUJO, 2011).

Maturana (2016) apontou para evidéncias da necessidade de a escola proporcionar
voz a essas familias, para estas escolherem o tipo de escolarizagdo mais adequada e que

satisfacam as necessidades de seus filhos. Na medida em que essas familias foram ouvidas

%5 Termo adotado pelo municipio, uma vez que as adaptac@es sdo divididas em trés niveis: a) no ambito do
projeto pedagogico (curriculo escolar), b) no curriculo desenvolvido na sala de aula e c) no nivel individual
(MUNICIPIO, 2017e).
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e valorizadas, refletiram sobre as escolhas, uma vez que faz parte da politica de educagéo
inclusiva que "[...] pais e estudantes possam participar como iguais no processo de tomada
de decisdes sobre servicos a serem oferecidos para seus filhos e a si proprios”
(MATURANA, 2016, p. 187). O estudo abordou que, quando os pais participavam do
processo de escolha da(s) escola(s), eles teriam mais sucesso e se sentiam mais seguros e
confiantes na dindmica de todos os recursos oferecidos em todo o0 processo a
escolarizacdo deles. Maturana, Mendes e Capellini (2019) verificaram que a tendéncia
dos pais, cujos filhos apresentavam menor comprometimento académico, foi a opcao pela
escola regular, diferente dos pais, cujos filhos apresentaram maior comprometimento, ao
qual foi mais indicada a instituic&o especial como escolarizagdo mais adequada.

O Indicador 15 (Avaliacdo das familias sobre o desenvolvimento académico dos
estudantes PAEE) associou dois itens em que os pais indicaram se consideravam que as
escolas desenvolveram ao méaximo o potencial dos estudantes e em que areas foram
percebidos avancos, podendo ser elas na leitura, escrita, matematica e socializacdo. O
ideal seria que os pais percebessem que as escolas se esforcavam para desenvolver, com
qualidade, o potencial desses estudantes e, ainda, que notassem avancos nas habilidades
destacadas, tais como as académicas e a de socializagao.

Vale destacar que, para que a justica educacional seja alcancada, € necessario ser
compreendia para além dos resultados, abarcando todo o processo de vivéncia na
educagdo, uma vez que “as escolas preenchem um espago intermediario entre a familia e
a sociedade [...]” (WALZER, 2003, p. 271). Neste processo, o papel que a familia exerce
também ocasiona efeitos nos meios que proporcionardo maior qualidade ou ndo do
processo de ensino-aprendizagem do aluno. Nesse sentido, é papel das escolas
organizarem o curriculo a fim de estabelecerem estratégias e ferramentas adequadas para
que os estudantes PAEE participem e, consequentemente, sejam avaliados conforme
parametros contundentes estabelecidos.

Miles e Singal (2010) indicaram que, para que haja escolas inclusivas, € mais que
necessario haver o envolvimento das familias na construcdo de ambientes de ensino e
aprendizagem para todas as criangas. Desse modo, para que as escolas consigam
oportunizar a acessibilidade dos estudantes do PAEE ao curriculo, como elucidam Castro
e Regattieri (2010), cabe as familias participarem ativamente da escolarizagdo dos seus
filhos como estratégia importante de apoio e acompanhamento de sua aprendizagem.

E papel da familia solicitar as escolas informacdes a respeito das acdes e praticas

voltadas para o desenvolvimento cognitivo e social dos estudantes. Por outro lado, a
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educacdo inclusiva deve promover principios democraticos e um conjunto de valores e
crencas compactuados com a equiparacdo de oportunidades e a justica social, de modo
que todas as criancas possam participar (MILES; SINGAL, 2010).

Nesse indicador, todas as escolas receberam indices considerados bons, uma vez
que mais de 60% dos familiares informaram acompanhar o desenvolvimento do estudante
do PAEE, exceto E6, em que o indice foi regular, pois se constatou que 46% das familias
informaram acompanhar o desenvolvimento do filho, estudante do PAEE.

Na E5 (8,0), com indice qualificado como bom, 69% das familias indicaram que
houve avanco na area académica da escrita e progressivo aumento das habilidades
académicas nas areas da leitura e da matematica. Nesta escola, 83% dos pais perceberam
algum tipo de avancgo no desenvolvimento dos filhos, embora apontassem necessidade de
mais avancgos nas areas da leitura, da matematica e da comunicacéo.

Na E4 (7,4), com indice qualificado como bom, notou-se que as familias
apontaram que o desenvolvimento académico dos estudantes avangou mais na area da
leitura (100%), contudo, ainda caberiam avangos nas areas da escrita e da matematica,
embora 80% dos familiares apontaram avangos em ambas. Na area da comunicacgdo, para
100% das familias os estudantes teriam atingido avanco maior quando comparado a
socializagéo, apontado por 80% dos familiares, que ainda esperavam avangos na escrita
e na matematica.

Na E7 (7,2), com indice qualificado como bom, 100% dos familiares informaram
que foi promovido, ao maximo, o potencial de desenvolvimento dos estudantes, uma vez
que todos eles perceberam avancos nas habilidades académicas (escrita, leitura e
matematica), 75% as familias indicaram avancos nas habilidades de comunicacédo e 87%
em socializacdo. Entretanto, nem todas as familias notaram avan¢os em todas as areas,
mesmo assim, perceberam algum tipo de melhora significativa no desenvolvimento
dessas habilidades e apontaram necessidade de investir no desenvolvimento
comunicacional e social dos estudantes dessa localidade.

No que se refere a E2 (7,2), com indice qualificado como bom, 74% das familias
consideraram que houve avancos nas areas académicas (escrita, leitura e matematica),
embora ainda demandassem avangos nas outras areas de comunicacao e na socializagéo.

Na E1 (6,4), com indice qualificado como bom, as familias informaram ter
ocorrido mais avancos em escrita e em leitura (80%) e menos na matematica (60%); e

mais na comunicacdo (80%) comparada com a socializacdo (40%). No entanto, 0s
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familiares apontaram a necessidade de mais énfase no desenvolvimento das areas da
matematica e da socializagdo nesta escola.

Em E3 (6,4), com indice qualificado com bom, as familias indicaram que havia
sido desenvolvida mais a escrita (73%) e a matematica (63%) e, em menor proporcao, a
area da leitura (54%), com avan¢o maior na comunicacao (81%) quando comparada a
socializagédo (54%). Nesse sentido, observou-se certos avangos no desenvolvimento de
todas as areas, com mais énfase nas areas da escrita e da comunicacao

Na E6 (5,6), com indice qualificado como regular, as familias informaram que as
habilidades académicas foram desenvolvidas em pouco mais da metade dos estudantes
em ambas as areas da escrita e da leitura (69%) e, em menor medida, na matematica
(54%). De modo equivalente foi apontado avanco nas areas da comunicacdo e
socializacdo (69%). Em relacdo a esta escola, foi possivel inferir a necessidade de mais
investimentos no desenvolvimento de todas as areas, com maior expressao na
matematica.

No que se refere a prestacdo de contas para com as familias, no que tange ao
desenvolvimento das habilidades académicas, comunicacionais e sociais, é papel da
escola compartilhar e apresentar as familias o0 desenvolvimento concernente ao processo
de escolarizacdo dos estudantes, principalmente, quanto ao “acesso, participacdo e ao
sucesso em todas as atividades escolares para o seu pleno desenvolvimento pessoal,
social, educacional [...] com autonomia e independéncia” (BRASIL, 2015a, p. 136).
Nesse sentido, notou-se que o municipio vem se esforcando para cumprir seu papel de
promover o desenvolvimento das &reas de competéncia académica de linguagem,
raciocinio 16gico, habilidades sociais e cognitivas (MUNICIPIO, 2017e).

Por outro lado, ainda que os pais percebam avangos, apontam a necessidade de
incentivar os estudantes a desenvolverem ainda mais as habilidades de escrita, leitura e
matematica, sendo que tais achados coadunaram com outros estudos (SILVA, 2007;
FERRAZ; ARAUJO; CARREIRO, 2010; LIMA; MENDES, 2011; SANTOS, 2012;
SANTOS, 2014; GUALDA, 2015). Em sintese, os familiares tém expectativas de que
seus filhos adquiram ou se aprimorem nas habilidades académicas a serem desenvolvidas
pela escola.

No estudo de Ball e Bowe (2006), os pais retrataram que os estudantes tiveram
baixo rendimento escolar no aproveitamento das disciplinas. No presente estudo, embora
os familiares tenham reconhecido avangos, notou-se que ndo houve regularidade em

relacdo as opinides das familias no que diz respeito a necessidade de desenvolvimento
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das habilidades dos filhos. Em todas as escolas foram apontadas evolugdes no
desenvolvimento, entretanto, eles continuaram demandando que as escolas promovessem
ainda mais o desenvolvimento dos estudantes, em todas as areas.

Destaca-se que grande parte dos familiares de estudantes PAEE da E3 e da E6
indicou almejar mais avangos nas habilidades de leitura e escrita e/ou na de matematica.
Nesse sentido, estes dados coadunaram com os achados de outros estudos sobre o tema
(SILVA, 2007; LIMA; MENDES, 2011; CABRAL, 2014; MARINS, 2018; GOTO,
2017): que consideraram que ha a aquisicdo de novas habilidades e aperfeicoamento das
ja adquiridas (SILVA, 2007); que consideraram que 0s pais gostariam que os filhos
avancassem na leitura e na escrita e que fossem estimulados, tendo em vista a expectativa
de alcangarem novos potenciais e, sobretudo, que atingissem os meios culturais (LIMA;
MENDES, 2011); que evidenciaram que haveriam possibilidades de desenvolver
habilidades cognitivas, linguisticas e de memdria (CABRAL, 2014); possibilidades de
desenvolvimento nas habilidades de ler e escrever (MARINS, 2018); que, por meio do
grupo de pais, refletisse nos estudantes os beneficios na leitura e escrita (GOTO, 2017).

Assim, para que a politica de inclusdo escolar seja efetivada, faz-se importante
que as escolas se fundamentem por um curriculo, de modo que deixem de lado “as no¢oes
de categoria, protecionismo e segregacdo, dando prioridade a pesquisa, a colaboracéo e
ao processo de forma global” (CAPELLINI; RODRIGUES, 2009, p. 359). Além disso,
qgue as escolas incentivem maior aproximacdo dos pais para contribuicdo com o
desenvolvimento académico dos filhos (SILVA, 2007; GUALDA, 2015; DOMENECH;
MOLINER, 2014).

No presente estudo, constatou-se que mais da metade dos pais de todas as escolas,
indicou avancos na socializacdo, dado correspondente com outros estudos sobre o tema
(MARINS, 2018; GREGORUTTI, 2017; PAVAO, 2019; MATURANA, 2016;
FERREIRA, 2006; LIMA, 2009).

O Indicador 16 (Avaliag&o das familias sobre o rendimento escolar dos estudantes
PAEE), com um item, avaliou se os estudantes PAEE participavam de provas processuais
aplicadas, ao longo do ano escolar, no contexto na escola comum. Os pais devem se
engajar no monitoramento dessas provas para detectarem as lacunas do curriculo a partir
das informacdes e do acompanhamento dos desempenhos de seus filhos (MERTTENS;
VASS, 1993). O esperado era de que as familias fossem informadas sobre 0s avangos, 0s
resultados e as dificuldades de participacdo dos estudantes nas provas processuais em sala

de aula.
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Para E4 (10,0), E2 (9,1), E1 (8,4) e E5 (8,3), os indices foram considerados muito
bons. Todas as familias da E4 e da E1 (100%) e a maioria da E2 (84%) receberam
informacdes sobre os avancos, dificuldades e resultados das avaliagdes do rendimento
escolar de seus filhos. Na E4, houve um caso em que o estudante nao realizava prova
escrita e outro em que a familia ndo recebia informacgdes sobre as avaliagdes do aluno.
Na E2, houve um caso em que a familia ndo recebeu informac6es sobre as avaliacGes e
outro, em que o estudante ndo realizava avaliacdo escrita. Na E1 (40%) e na E5 (33%),
boa proporcao dos familiares informou que os estudantes ndo realizavam prova escrita e,
na E5(16%), algumas das familias relataram néo receber informacg6es sobre o rendimento
escolar dos filhos.

Quanto a E6 (7,8), E3 (7,6) e a E7 (7,5), os indices para o indicador foram
considerados bons. Todas as familias da E7 (100%) e a maioria das familias da E5 (83%),
E3 (82%) e da E6 (77%) receberam informag0es sobre os avancos dos estudantes nas
provas processuais. Dificuldades enfrentadas pelos estudantes nas avaliagdes foram
apontadas pelos familiares da E7 (87%), E6 (85%) e da E3 (73%). As familias que mais
informaram ter recebido devolutiva foram da E6 (77%), sequidos da E3 (63%) e da E7
(62%).

Assim, poucas familias indicaram que o estudante ndo realizava avaliagdes por
escrito e/ou que elas ndo receberam informacdes sobre o rendimento escolar do estudante.
Na E6, 15% dos estudantes ndo realizavam avaliaces por escrito. Na E3, 18% dos
familiares informaram que ndo receberam informacgdes sobre as avaliagcbes dos
estudantes. Na E7, 25% dos estudantes ndo realizavam avaliagbes por escrito, como
também, teve familia que ndo recebeu informacBes sobre as avaliacbes de rendimento
escolar do estudante, assim como na E3 (27%) e na E7 (12%).

Os dados revelam, de forma expressiva, que as escolas prestam contas aos
familiares sobre as dificuldades enfrentadas pelos estudantes, dados que coadunam com
os achados de Morejon (2001), de Ball e Bowe (2006), de Capellini e Rodrigues (2009)
e de Maturana (2016). Outros estudos apontam, ainda, que as familias acham que o
processo avaliativo das escolas deveria ser mais justo e menos classificatorio
(MOREJON, 2001); outros consideram que as escolas ocultam das familias informagdes
sobre o0 aproveitamento das disciplinas e culpabilizam os estudantes por supostos defeitos
cognitivos (BALL; BOWE, 2006); outros, ainda, demonstram insatisfacdo com relacédo a
falta de acessibilidade nas provas (CAPELLINI; RODRIGUES, 2009; MATURANA,
2016).
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No presente estudo, notou-se que uma parcela das familias ndo tinha informacoes
acerca das avaliagfes do rendimento escolar de seus filhos, dados parcialmente
semelhantes aos de Marins (2018) e de Borges (2015). Entretanto, em todas as escolas, a
maioria dos pais recebeu informacGes com relacéo aos avancos e aos resultados que seus
filhos tiveram nas provas cotidianas desenvolvidas pelas escolas, como também
evidenciaram os estudos de Pamplin (2005), de Castro e Regattieri (2010), de Gualda,
Borges e Cia (2013) e de Cortarelli (2014). Outros achados desses estudos apontaram que
houve contribuicao dos pais nas atividades e na supervisdo das provas para haver avangos
(PAMPLIN, 2005); outros apontam maior aproximacéao dos pais com a escola, de modo
que se intensificasse o acompanhamento do desempenho e 0 sucesso dos estudantes
(CASTRO; REGATTIERI, 2010); alguns, ainda, indicam que a participacdo dos pais em
atividades programadas aumentou a valorizacdo do rendimento escolar do aluno, bem
como a obtencdo de apoio por parte do professor especialista em relacdo ao aluno
(CORTARELLLI, 2014); outro aponta que, quando 0s pais trocavam opinides com 0s
professores sobre as avaliacGes, esse didlogo fez toda diferenca no avanco dos estudantes,
(GUALDA, 2015).

Diante dos dados analisados, observou-se que as escolas em ambito nacional, bem
com as investigadas neste estudo, podem melhorar seus dispositivos de monitoramento
sistematizado da aprendizagem dos estudantes. E quando as familias participam mais,
como por exemplo, de devolutivas que trataram sobre o desempenho dos filhos, de
reunibes que apresentem estratégias para haver melhor desempenho, de prestacdo de
contas sobre os avancos e os resultados, melhora as aprendizagens e a participagdo desses
estudantes nestas provas.

Ball e Bowe (2006) verificaram que o0s sistemas de mercado privilegiam
determinados grupos ou classes de pais e filhos em detrimento de outros. Foram
constatadas desigualdades com seus niveis de recursos materiais, bem como a natureza
de seu capital cultural. Suas escolhas estavam condicionadas aos sistemas de mercado
que beneficiavam as familias da classe média e excluiam as familias da classe
trabalhadora. Indicaram que as familias da classe trabalhadora, privadas culturalmente,
tinham seus filhos culpabilizados por supostos defeitos cognitivos, linguisticos e/ou
motivacionais enraizados numa cultura deficiente. Tal fator contribuia para o impacto da
marginalizacdo e da exclusdo dos estudantes provenientes de familias trabalhadoras,
somados ao atributo de serem caracterizados como PAEE, ao acessarem o bem comum

cultural, tendo como efeito o baixo rendimento escolar.
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A igualdade educacional deveria ser realidade para todos os estudantes como
efeito maior do bem-estar social, em vista de terem, como cidadaos, direito de aprenderem
e ao apresentarem a mesma necessidade de conhecimentos. Nesse sentido, Walzer (2003)
defende que ndo se pode atrelar a educagéo de um estudante as posicdes e as capacidades
econdmicas dos pais, pois independentemente da classe social, esses estudantes, assim
como qualquer outro, tm o direito de obter sucesso. Assim, o ideal é que as escolas se
tornem mais abertas para receber as familias e compartilhar com elas o curriculo e o
desenvolvimento da aprendizagem de seus estudantes para que 0s pais contribuam com o
monitoramento do desempenho dos seus filhos, visando maior qualidade e equidade
(MERTTENS; VASS, 1993; XU; FILLER, 2008).

Para que os estudantes obtenham o sucesso esperado no desempenho das provas,
é preciso levar em consideracdo o tempo dispensado, a eles, pelas familias, dado que se
mostrou essencial nos estudos desenvolvidos por Santos (2012). O estudo aponta que
“[...] o acompanhamento [...] a participagdo dos pais/maes na escolariza¢do de seus filhos
e na escola é importante, e pode auxiliar o aluno na perspectiva de alcancar melhor
rendimento (bom desempenho) na escola” (p.97).

A medida que as escolas proporcionam meios de aproximar as familias,
consequentemente, estas manterdo expectativas adequadas com relacdo ao trabalho
desenvolvido pelos profissionais escolares (SILVA, 2007; CABRAL,; SILVA, 2017) e,
também, passardo a compreender melhor as possibilidades de desenvolvimento de seus
filhos.

Mendes e D’ Affonseca (2018) consideram necessario melhorar os processos de
avaliacdo dos estudantes PAEE, com vistas a garantir o direito ao processo avaliativo
acessivel e a construir um sistema mais inclusivo em todo pais. No presente estudo,
embora os indices para esse indicador da avaliacdo do rendimento escolar resultassem em
conceitos bons e muito bons, ainda assim, foi possivel notar casos em que as familias nao
obtiveram acesso nos avangos e nos resultados da aprendizagem

O Indicador 17 (Avaliacdo das familias sobre a participacdo do estudantes
publico-alvo da educacdo especial nas Provas de Larga Escala) era composto por apenas
um item. Vale destacar que provas em larga escala ndo podem sofrer mudangas no
conteudo, caso contrario perdem sua funcdo de comparacdo, sendo que os sistemas de
ensino deveriam oferecer as acomodagdes que oportunizassem 0 acesso dos estudantes
alvo como, por exemplo, a provisdo de provas em computador com leitores de telas,

ledores, intérpretes, guias-intérpretes, provas em Braille, ampliadas ou em video libras
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(BRASIL, 2015b). Compreende-se, portanto, que o ideal seria que os pais contribuissem
com informagdes que revelassem as caracteristicas, funcionamentos, desenvolvimento e
necessidades de suporte desses estudantes para, assim, pleitear a sua participacdo com
qualidade nas provas de larga escala (WOLFENDALE; COOK, 1997).

A Portaria n°® 447/2017 (BRASIL, 2017) preconiza que os estudantes com
deficiéncia, transtornos globais ou especificos do desenvolvimento, assim com aqueles
com sindromes e outras necessidades poderdo participar do Sistema de Avaliacdo da
Educacao Basica (SAEB), uma vez que tenham suas matriculas registradas no Censo
Escolar. Considera-se a disponibilizacdo de  profissionais  especializados
(ledores/transcritores/Intérpretes de Libras/Leitor labial) pelas escolas e sala extra para
atender aos estudantes de acordo com suas necessidades. Caso 0 estudante necessite de
sala extra, deveria ser disponibilizado um aplicador adicional para acompanhar a
aplicacdo da prova. O documento também dispde de mecanismos de acessibilidade nas
provas para 0s estudantes com baixa visdo, os quais terdo provas ampliadas e tempo
adicional.

Katsiyannis et al. (2007) apontam que:

As acomodagdes comuns incluem alteragdes na apresentacéo (por exemplo,
impressdo ampliada, Braille), resposta modo (por exemplo, assistido por
computador, escrita), tempo (por exemplo, extensdo, horério, agendamento
dividido) e configuracdo (por exemplo, sala separada) (p.162) [traducdo
nossa] [grifo nosso].

Para haver as acomodacOes, a parceria da familia € imprescindivel junto as
escolas, sendo que tal fator favorecera a maior compreensdo de suas necessidades
especificas, de modo que o sistema escolar consiga promover mecanismos de
acessibilidade nas provas de larga escala (WOLFENDALE; COOK, 1997; TODD, 2007).

Os resultados indicaram que na E7 (7,5), E5 (6,7) e na E3 (6,4) as informacdes
prestadas pelos familiares de estudantes PAEE resultou em indices considerados bons em
relacdo a participacdo dos estudantes PAEE em provas de larga escala. Na E7, E5 e na
E3, entre 63% e 75% dos familiares apontaram ter sido comunicados que haveria provas
e que os estudantes participariam. Em todas essas escolas também houve parcela menor,
entre 12% e 33%, de pais que ndo eram comunicados que haveria esse tipo de prova ou
se 0s estudantes participavam ou nao, enquanto houve familias da E3 (9%) que receberam
informacao de que haveria prova, mas que o estudante nao participaria.

Na E2 (5,3) e na E6 (4,6), as informagdes prestadas pelos familiares de estudantes

PAEE resultaram em indices considerados regulares. Pouco mais da metade dos pais da
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E2 (53%) e menos da metade das familias da E6 (46%) foram comunicados que 0S seus
filhos participariam das provas de larga escala. A outra parte dos familiares (39%) nao
recebeu nenhum tipo de comunicacéo sobre essas provas e uma minoria (8%) de pais
informou que sabia da prova, mas que o estudante ndo participaria. A mesma quantidade
(8%) foi orientada a nédo levar os filhos para escola no dia da prova.

Na E4 (4,0), com indice considerado fraco e na E1 (2,0), com indice insuficiente,
as informacOes prestadas pelos familiares evidenciaram que mais da metade dos pais
(60%) de cada localidade nao foi comunicada sobre a realizacdo dessas provas e cerca de
40% informaram que foram comunicados e houve participacdo do estudante nessas
provas.

Os dados revelaram que houve pouco mais da metade (54%) do contingente de
familias que foram comunicadas que os estudantes participariam dessas provas de larga
escala. Estes dados sdo, parcialmente, semelhantes ao estudo internacional realizado por
Albus, Lazarus e Thurlow (2015), no qual observou-se que os sistemas de ensino
prestaram contas em relacdo as avaliacOes de larga escala desenvolvidas por estudantes
da educacdo especial, sendo “[...] relatado a participagdo ¢ o resultado de desempenho
para cada avaliagdo, area de conteudo e nivel de série [...]” (p.23) [Tradugdo nossa]. Outro
fator positivo foi visto por Katsiyannis et al. (2007), que assinalaram avango nos
desempenhos dos alunos, incentivado pelo aumento da participacdo dos estudantes nessas
provas.

Por outro lado, 37% dessas familias ou ndo receberam informacgdes sobre a
participacdo dos estudantes nessas provas e/ou ndo tiveram conhecimento que haveria
esse tipo de prova, mas que o estudante ndo participaria, além de haver casos (1,5%) em
que os pais foram orientados a ndo levar os filhos para a escola no dia dessas provas.

Em contraste, os dados do estudo atual merecem muita atencdo pela dificuldade
dessas escolas em relacdo a exclusdo e a invisibilidade de um contingente grande de
estudantes nestas provas, o que impede e impossibilita que se tenham indicadores para
monitorar os padrdes de qualidade do ensino publico brasileiro, em especifico, voltado
para as politicas de inclusdo escolar. De qualquer forma, alguns desses estudantes
continuam sendo excluidos das bases estatisticas e dos dados das escolas, o que permite
mascarar 0s seus uma vez ndo ha parametros de monitoramento. No entanto, a exclusédo
desses estudantes das avaliagdes é uma forma muito perversa uma vez que suas familias

apostaram que a escola escolhida ofereceria um ensino de boa qualidade.
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Marcondes e Sigolo (2012) observaram que as escolas eram bem seletivas no
contetdo das informacgGes transmitidas as familias, o que desrespeitava a participacéo dos
estudantes em determinadas provas de larga escala do sistema estadual, revelando
inconsisténcias, contradicoes e dificuldades.

Schuelka (2013) aponta que existia um discurso das agéncias de testes que
consideravam que os alunos PAEE ndo pertenciam a uma cultura de desempenho e,
portanto, havia impacto nas politicas de equidade, assim como na baixa expectativa de
desempenho. Quando estudantes do PAEE eram menos eficazes, havia cobranca
exacerbada, o que acarretava alto nivel de estresse nesses estudantes, além disso, havia
responsabilizacdo dos pais pelo aumento da cobranca aos estudantes.

Por outro lado, Thurlow, Quenemoen e Lazarus (2011) indicaram que 0S
estudantes do PAEE ndo devem ser excluidos das avaliaces, pois somente assim, 0
“impacto dos resultados da avaliacdo responderia aos desenvolvimentos no campo de
medigdo” (p.26). [traducdo nossa]. Sprunt et al. (2017) consideram que a ndo participacéo
desses estudantes nas provas impossibilita o investimento em melhorias e em politicas
que permitam tratar sobre as lacunas de aprendizagem. Lazarus e Heritage (2016)
consideram que a ndo participacdo desses estudantes nas provas de larga escala dificulta
que os proéprios professores conhecam, selecionem e implementem recursos de
acessibilidade e acomodac@es necessarias.

Notou-se no presente estudo, falta de comunicacdo da escola com as familias para
que estas conhecessem o0 processo das provas de larga escala, impedindo que elas se
expressassem e reivindicassem as adequacOes previstas legalmente de acordo com as
necessidades de seus filhos, uma vez que as acomodacdes ndo estavam prontamente
disponiveis. Katsiyannis et al. (2007) consideram ser direito das familias solicitar servicos
suplementares aos filhos quando eles tiverem resultados fracos. Depois de decorridos
quatro anos, se os estudantes ndo tiverem avancado, a organizacao escolar tem que suprir
o curriculo e, caso necessario, substituir os profissionais, visando ao sucesso de seus
estudantes.

O ideal, portanto, seria investir nas acomodacdes para os estudantes terem maiores
chances de participar das provas de larga escala, cada vez mais, em condic¢des equiparadas
(SCHUELKA, 2013). Para Sprunt et al., (2017), cabe as escolas investir no
acompanhamento e no progresso individual dos estudantes visando desenvolver e
aprimorar suas aprendizagens, a partir de ferramentas e procedimentos que apoiem as

praticas de avaliacdo e 0 acompanhamento individualizado dos estudantes PAEE.
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Além disso, ha que se investir no aumento das evidéncias empiricas do impacto
da aplicagéo desses testes, uma vez que o contingente de estudantes participantes destes
testes ainda é baixo, evidenciando dados preliminares no tocante a participacdo e ao
desempenho desses estudantes (KATSIYANNIS et al., 2007).

Assinala-se que esse indicador revela tamanha distancia para se consolidar o
principio ideolégico da tdo sonhada universalizacdo de qualidade aos estudantes do PAEE
no ensino comum regular, mascarando os altos indices de abandono e fracasso escolar.
Em contraposicdo aos baixos indices e ao alto controle e manipulacdo dos governos nas
ultimas décadas, as avaliacBes tém sido prioritariamente estatisticas, cujo modelo se
distancia dos instrumentos formadores que garantem a efetiva aprendizagem e a cidadania
ativa desses estudantes.

Para Neto, Junqueira e Oliveira (2016), focar apenas nos resultados dessas provas
gera competicdo entre as escolas na busca por melhor desempenho e, sobretudo, néo
promove a melhoria da aprendizagem dos estudantes. Diante disso:

Imaginar que uma boa escola possa ser caracterizada apenas a partir de
medidas de alguns de seus resultados é desconhecer a importancia que tém os
processos utilizados para se chegar a eles. [...] um bom e eficiente sistema
educacional, capaz de preparar cidaddos que possam contribuir ativamente
para a vida social e que tenham adquirido a habilidade de aprender a aprender
ao longo da vida, tem relacdo com o processo educacional desenvolvido no dia
a dia escolar, algo que vai além do resultado nos testes (NETO; JUNQUEIRA,;
OLIVEIRA, 2016, p.25).

No entanto, para os indices de qualidade da educacéo brasileira se elevarem e se
concretizar o ensino de qualidade junto aos estudantes, de modo geral desde seus niveis
mais basicos de educacdo, faz-se urgente o investimento nas politicas educacionais, tanto
para melhorar os fluxos escolares no geral, quanto para se tracar indicadores para serem
acompanhados, com vistas a proporcionar melhores desempenhos académicos.

Assim, as escolas devem ter principios pedagogicos, que vao além das habilidades
cognitivas que o teste mensura, sobre o conhecimento da leitura e da matematica, pois
deve valorizar as atitudes, os conhecimentos em outras areas como a social, com vistas a
construir-se uma sociedade mais justa e igualitaria. O teste de multipla escolha apresenta
um limite, pois é insuficiente para medir, aferir o desempenho de todas as areas e
dominios aprendidos pelos estudantes em sua realidade no ambiente educacional.

Atualmente, as politicas publicas visam a aprimorar os sistemas educacionais e,
para isso, necessitam se apoiar nos diagnosticos disponiveis, pautados em suas realidades,

a fim de elaborar estratégias para intervengfes que monitorem as alteragdes dos
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indicadores educacionais com vistas a oferecer uma educacdo de qualidade que responda
e esteja atrelada as condi¢des sociais e culturais dos estudantes.

Notou-se, portanto, que as escolas analisadas no presente estudo ndo alcangaram
patamar promissor na prestacao de contas sobre 0s avancos e, consequentemente, sobre
os resultados que os estudantes alvos alcangaram nessas provas. Além disso, ndo foi
possivel mensurar os desdobramentos desses avangos e resultados, tendo em vista a
dificuldade do sistema escolar, como um todo, em monitorar estes estudantes. Isso
impacta diretamente na dificuldade de prestacdo de contas as familias, tendo em vista
uma quantidade considerdvel que desconhecia a participacdo desse contingente de
estudantes nas avaliagoes.

No caso, se houvesse todo esse aparato de acomodacbes e acompanhamento
sistematico de monitoramento no contexto nacional, os estudantes teriam menos lacunas
e, certamente, avancariam mais nas disciplinas académicas e, sobretudo, as escolas
alcancariam melhores indicadores para as metas serem alcangadas.

Com a finalidade de sintetizar os resultados do Quesito Ill, das medidas
especificas da escola para os estudantes PAEE, o Grafico 5 permite comparar 0s
resultados dos indices dos dez indicadores. Os dados foram apresentados por indicador e
por escola, bem como apresentam os indices gerais por escola (IGI) e o indice geral do
Quesito 1.

Gréfico 5. Comparacdo do (IAPOIE-FA) dos dez indicadores e dos indices gerais do Quesito Il por
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Fonte: Dados da pesquisa, 2020.
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Os indicadores que receberam melhor avaliagdo foram os relacionados a avaliagdo
do desempenho em provas e de terminalidade especifica, que indicaram no geral, que 0s
estudantes do PAEE participavam do processo de avaliacdo processual e que as escolas
dessa rede nao costumavam sugerir as familias a abreviacdo do percurso de escolarizacdo
dos estudantes do PAEE. Bons indices também aparecem na apreciacdo que os familiares
fazem dos avancos no desenvolvimento dos estudantes e da oferta e satisfacdo que tém
quanto ao atendimento educacional especializado.

Aspetos mais criticos se relacionam a avaliacdo dos apoios as necessidades
pessoais, quando estudantes precisam de suporte de locomogéo, higiene, alimentacédo e
comunicagdo. Embora sejam poucos 0s estudantes que demandam esse suporte, isso ainda
ndo parece bem equacionado na percepcdo dos familiares de estudantes do PAEE.
Entretanto, cabe destacar que os dados relacionados a esses indicadores contrastam com
a avaliacdo dessa mesma rede de ensino feita por gestores, alunos (MENDES, 2020),
professores de educacgéo especial e do ensino comum (SANTOS, 2020).

5.4 QUESITO IV: RELACOES PEDAGOGICAS E SOCIAIS NA ESCOLA
(RELACAO PAIS-ESCOLA)

O Quesito IV mensurou as relagdes pedagdgicas e sociais dos pais de estudantes
PAEE com a escola, com dois indicadores compostos por um conjunto de cinco itens. O
primeiro é voltado para o acolhimento das familias nas reunides escolares e o segundo é
sobre a qualidade dos relacionamentos entre elas com o quadro de profissionais das
escolas. O considerado ideal para este indicador foi que as familias tivessem sido bem
acolhidas quando solicitadas, mas, quando apresentavam demandas por iniciativa propria,
o ideal seria ter um canal de comunicacdo direta, com certa autonomia, junto aos
professores e demais profissionais da escola. A Tabela 8 apresenta os indices dos
indicadores da politica de incluséo escolar obtidos para o Quesito 1V: Relacionamentos

interpessoais na escola.
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Tabela 8. Indicadores da Politica de Inclusdo Escolar do Quesito IV (Relages Pedagdgicas e Sociais
(Relagdo Pais-Escola)

Indicadores
—_— 18. 19. [e] AVAS
Escolas
\/
6,4 7,4 6,9
=l Bom Bom Bom
7,7 7,1 7,4
E2 Bom Bom Bom
E3 585 5,1 5,3
Regular Regular Regular
E4 5,4 8,6 7,0
Regular Muito Bom Bom
E5 91 9,0 9,1
Muito Bom Muito Bom Muito Bom
E6 7.5 7,8 7,6
Bom Bom Bom
£7 8,1 6,0 7,1
Muito Bom Regular Bom
7,0 7,1
57 ’ ’
G Bom Bom
7,1
58 3
ITL IV Bom
LEGENDA
18. Avaliacdo das familias sobre as suas 19. Avaliacao das familias sobre a suas interagdes com
participagdes em reunides escolares 0s profissionais das escolas

Fonte: elaboragdo propria, 2020.

O indicador 18, composto por um item, (Avaliacdo das familias sobre suas
participacGes em reunifes escolares) analisou o acolhimento das familias nas reunides
periddicas nas escolas dos estudantes do PAEE. Para Castro e Regattieri (2010), as
reunides escolares devem ter como funcéo, preocupar-se com a interacao, o fornecimento
de informacdes, por parte da equipe escolar, sobre o desempenho dos estudantes, assim
como as orientaces relacionadas a promocdo de estimulos para 0 engajamento nas
atividades escolares. Borges (2015) considerou que as reunides de pais sdo “[...] espagos
importantes para a troca de informacdes relevantes sobre as criancas, devendo ser espagos
abertos, inacabados e criativos, favorecendo a colaboragdo e a parceria com as familias”
(p. 34-35).

No geral, cerca de metade dos familiares (52%) considerava 6timo o acolhimento,
achados semelhantes a de outros estudos (BAZON, 2009; SANTOS, 2012; CABRAL,
2014; GUALDA, 2015; MARINS, 2018) que apontam, que nesses espacos de reunides,
0s pais encontravam a oportunidade de conversar com os professores sobre os estudantes,

denotando experiéncias positivas.

% [ndices Gerais dos Indicadores por escola.
57 Indices Gerais dos Indicadores.
%8 Indice Total do Indicador IV.
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Na E5 (9,1), observou-se o indice muito bom, tendo em vista que a maioria das
familias (83%) avaliou sua recepcdo nas reunides escolares como étima e uma minoria
como boa (17%). No que se refere a E7 (8,1), com indice também considerado muito
bom, ficou evidente que a maioria (62%) das familias indicou ter sido muito bem ou bem
(37%) recebidas nas reunides escolares.

No que concerne a E2 (7,7), E6 (7,5) e a E1 (6,4), os indices foram considerados
bons, porque 58% dos familiares da E2, 27% da E6 e 40% da E1, considerou que foram
bem recebidos nas reunifes escolares, embora na E2, uma parcela (50%) indicou um
acolhimento regular e apenas alguns (18%) dos familiares da E6 revelaram néo frequentar
esse tipo de reunido para 0 acompanhamento dos filhos.

Entretanto, na E3 e na E4, com indices regulares, ambas com 5,4, apesar de parte
das familias indicar ter sido muito bem ou bem acolhida, outra parcela considerou que
ndo foi bem acolhida nas reunides deste local.

Diante do conjunto dos dados, foi possivel notar que, embora os acolhimentos das
familias nas reunides escolares tenham sido classificados como 6timo e bom, houve
escolas em que as familias ndo vivenciaram boas experiéncias nessas reunides, mais
notadamente na E3 e na E4. Tais achados corroboraram o estudo de Borges (2015) em
que os pais entrevistados apontaram para a necessidade de melhor acolhimento as
familias, sem julgamento, nesses espacos. No estudo de Torrens (2018), foram apontadas
dificuldades de interacdo entre familia e professores nas reunides, o que decorre ser
prejudicial ao estudante e as relacdes estabelecidas com a escola.

Com relagdo aos dados da presente pesquisa sobre dificuldade de presenca dos
pais e 0 ndo comparecimento as reunides, mesmo havendo poucas situacdes na E4 (20%)
e na E6 (18%), foi possivel relacionar, parcialmente, com os achados do estudo de
Marcondes e Sigolo (2012), no qual os pais consideraram que 0s estudantes eram alvos
de criticas quando frequentavam essas reunides. As familias também indicaram que os
filhos tinham baixo rendimento, mencionando que para saber sobre o trabalho pedagogico
precisavam consultar os cadernos dos filhos e pedir explicacdo a eles. Nesse sentido, vale
questionar se as auséncias de algumas familias ndo estariam justificadas pela maneira
critica com que a equipe escolar estaria efetuando essas devolutivas ou se a falta de
comparecimento estaria relacionada com os horarios incompativeis com a rotina de
trabalho dos familiares (CIA, 2005; BORGES, 2015).

Enfim, a constatacdo de que numa mesma escola as percepcoes dos pais diferem,

sendo que uns se referem ter sido bem-acolhidos, enquanto outros nem tanto, é fato que



168

pode ser levado em consideragdo como alvo de estudo, a fim de se constatar se essas
diferencas nas percepcdes podem refletir um tratamento desigual por parte da escola as
familias. E muito importante que as familias dos estudantes sejam recebidas pela escola
de modo acolhedor, para que possam expor qualquer situacdo que envolva seu filho.

O indicador 19 (Avaliacdo das familias sobre a suas interaces com 0s
profissionais das escolas) versou sobre a receptividade dos profissionais da escola quando
as familias sdo convocadas; a frequéncia com que sdo autorizados a falar com o0s
profissionais da escola; sentimentos com relacdo a sua recepcdo pelo professor e por
profissionais quando busca a escola por iniciativa préopria. Neste indicador, os indices da
E4 (8,6) e da E5 (9,0) foram avaliados como muito bonse da E1 (7,4), E2 (7,1) e E6 (7,8),
bons. Apenas na E3 (5,1) e na E7 (6,0) os indices foram considerados regulares.

Bons indicadores revelam que as familias foram bem recebidas quando
convocadas pela escola, quando buscavam a escola para falar com o professor ou quando
buscavam por iniciativa propria alguém da escola para conversar. Entretanto, destaca-se
que a proporc¢do de familias que relataram muito bom ou bom acolhimento era maior
qguando a escola convocava as familias, seguido pela proporcéo de pais, bem ou muito
bem, acolhidos pelos professores e, em menor proporcao, quando a busca espontanea das
familias era por outra pessoa da escola.

No geral, as familias indicaram bom acolhimento quando convocadas ou quando
foram convidadas pela escola, dados que se mostraram similares aos de Cavalcante
(1998), quando aponta que cabe a escola ter lideranca para se estabelecer uma relagdo
horizontal com os pais. Bazon (2009) e Marques, Caron e Alves da Cruz (2020) versaram
sobre 0 acolhimento e a interacdo dos pais, apontando que 0s pais revelaram comunicagédo
positiva junto aos profissionais. Brito e Silva (2019) apontaram gque nimero significativo
de pais de seu estudo consideraram que os profissionais da escola estavam abertos ao
didlogo e que conversavam com frequéncia com eles.

Em contraste, os indices sofreram influéncia, principalmente, nos itens que
guestionavam sobre a busca por profissionais da escola por inciativa dos proprios pais.
Dados similares foram vistos no estudo de Morejon (2001), em que a comunicagdo era
estabelecida, primeiramente, por iniciativa dos pais.

Por outro lado, sobre a iniciativa em falarem com os professores ou profissionais
da escola, varios indicaram que ndo tomavam esse tipo de iniciativa, como também
indicaram que nem sempre foram bem acolhidos. Tal achado vai ao encontro do que

apontou o estudo de Silva, Cabral e Martins (2016), o qual concluiu que a familia ndo se
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sente parte da escola, visto que se sente “tratada como convidada e ¢ acionada quando ha
algo especifico a ser resolvido” (p.200).

Dados que merecem atencao na medida em que essa parceria deve ser estabelecida
a partir do esforco dos dois lados, envolvendo a comunicacdo de modo a propiciarem
espacos unificados de troca pelo dialogo (MATURANA; CIA, 2015). Nesse sentido,
compreende-se que os pais, talvez, ndo procuravam a escola e/ou ndo foram bem
acolhidos por vérios motivos (AIELLO, 2002; PAMPLIN, 2005; FERRAZ; ARAUJO;
CARREIRO, 2010; SIGOLO, 2012).

Uma dificuldade apontada por Aiello (2002) e por Silva, Cabral e Martins (2016)
foi o fato de que as familias ndo se sentiam parceiras das escolas e eram convidadas
apenas para informar sobre o desenvolvimento do aluno. Pamplin (2005) apontou
dificuldades acerca dos profissionais ndo conhecerem as realidades das familias, o que
fazia com que estas ndo se aproximassem. Silva e Mendes (2008) e Brito e Silva (2019)
consideraram que algumas das dificuldades com relacdo a linguagem usada pelos
profissionais, com termos desconhecidos, promoviam distanciamentos. Ferraz, Araujo e
Carreiro (2010) consideraram que a fragmentacdo na comunicacdo entre professores e
pais impactava a comunicagdo entre os professores e 0s estudantes em sala de aula e
Sigolo (2012) destaca barreiras atitudinais entre escolas e as familias.

No presente estudo, houve familias que indicaram que nunca buscavam a escola
por inciativa prépria para falar com o professor e isso aconteceu com pais da E3 (36%),
E7 (25%), E1 (20%), E2 (16%) e da E6 (8%). Estes dados coadunaram com o estudo de
Brito e Silva (2019), que indicam que a iniciativa do didlogo com as familias sempre
partia da escola. Diferentemente, no estudo de Borges (2015) os pais indicaram que a
iniciativa do dialogo com a escola surgiu a partir de ambas as partes, tanto dos pais quanto
dos professores.

Sendo assim, os dados indicaram variabilidade na comunicacao entre familia e
escola na perspectiva das familias. Desse modo, é importante considerar que as familias
do presente estudo apresentaram expectativas ndo atendidas com relagdo a uma maior
aproximacgdo e parceria com as escolas. Tal dado é compativel com outros estudos
(MARTINS, 2006; SILVA, 2007; 2010; ARAUJO, 2011; BASTOS, 2012; PINTO, 2013;
CHRISTOVAM,; CIA, 2016; GUALDA, 2015), de modo que essas intera¢des indicam o
oferecimento de informacgdes sobre a condi¢do dos estudantes do PAEE e sobre os

recursos disponiveis na comunidade.
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Silva (2007) considera que as familias esperam que “[...] os profissionais
fornecam oportunidade para que os familiares possam se expressar e fazer perguntas, que
suas davidas sejam esclarecidas” (p.58). Assim, é necessario romper barreiras atitudinais,
visto que muitas vezes hd uma “visdo subestimada dos profissionais a respeito da
capacidade da familia” (ARAUJO, 2011, p.152). Um dos eixos debatidos no estudo de
Silva e Mendes (2008) abordou como muito importante a comunicagdo com 0s
profissionais, indicando que, quando as familias védo até a escola para falarem com os
profissionais, estes precisam entendé-los de modo a possibilitar abertura e dialogo, mas
também, reconhecer que apresentam limitacdes, o que exige dos profissionais uma
comunicacdo mais clara e acessivel.

Por fim, para sintetizar os achados do Quesito 1V, o Grafico 6 apresenta os indices

dos indicadores que compuseram o Quesito 1V, por escola e geral

Gréfico 6. Comparacdo do (IAPOIE-FA) dos dois indicadores e dos indices gerais do Quesito IV por

escola
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Fonte: Dados da pesquisa, 2020.

Apesar dos bons indices para esses indicadores dos relacionamentos interpessoais
dos familiares com as escolas, ha que se considerar que eles podem refletir baixas
expectativas e sensacdo de desamparo das familias em relacdo ao que ela espera dos
profissionais da escola. Diante do que os outros estudos indicam como desafios, é
relevante que se pense em estratégias para aproximar as familias dos espacos de debate e
discussao, além de promover a equiparacdo das oportunidades, para que possam exercer
seus direitos. Tais aproximagGes podem estreitar canais de interlocucdo da familia com o
professor do AEE e/ou com os gestores, por exemplo. Na medida em que a familia se

aproxima, amplia seu arsenal de compreensao sobre o conhecimento politico e, portanto,
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agrega conhecimento para reivindicar agles efetivas junto ao poder publico, a escola,
dentre outros 6rgaos.

Os achados de Bastos (2012) indicaram que é muito importante a parceria entre a
escola e as familias de modo que sejam respeitadas as diferencas no interior dos espacos
escolares, além de apontar que por meio desta parceria “[...] torna-se mais facil pressionar
0 municipio para ele disponibilizar os recursos necessarios e assegurar o direito a
educagao das pessoas com deficiéncia” (p.106).

O estudo de Pinto (2013) considerou que os pais tém necessidades vinculadas ao
apoio do governo, da sociedade e da escola, para que ela seja capacitada a promover o
desenvolvimento fisico e de sade mental de seus estudantes. Quanto aos anseios de pais,
a comunicacdo parece ser a chave para se estabelecer uma relacdo de parceria com a
escola, tendo em vista que quanto mais aumenta essa parceria, maior sera o interesse em
participar da vida escolar de seus filhos (CHRISTOVAM; CIA, 2016). Por fim, Gualda
(2015) apontou que quanto mais houver boa relacéo entre familia e escola no processo de
inclusdo, mais aumentard a comunicacdo com a escola.

Cabral e Silva (2017) pontuaram que escolas exitosas precisariam percorrer
caminhos e enfrentar desafios para a construgéo de ambientes educacionais colaborativos.
Este indicativo refere-se aos professores adotarem a colaboracdo para além do seu
entorno, englobando o envolvimento das familias e demais profissionais do contexto
escolar, visando a promocao e a maximizacao da escolarizacdo dos estudantes do PAEE.

Para se atingir essas necessidades informativas, faz-se oportuno haver
regularidade na frequéncia das familias junto a escola, de modo a superar as dificuldades
enfrentadas. Para Walzer (2003), o modo como a distribuicdo da educacdo esta moldado
esta atrelada as lutas de politicas locais em busca de maior participacdo. Nesse sentido,
guanto mais as familias e a escola romperem as barreiras comunicacionais, mais se
abrirdo canais para que os direitos das familias e dos seus filhos sejam discutidos e
negociados.

Por fim, a comunicacdo das familias junto a escola deve influenciar o modo de
agir dos legisladores, sendo que “[...] os pais devem reservar um tempo para falarem sobre
seus filhos com os legisladores, enfocando a incluséo, a segregacao e necessidade de criar
ambientes menos restritivos de educacdo escolar” (STAINBACK; STAINBACK, 1999,
p. 425).
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5.5. ANALISE DA QUALIDADE DA POLITICA DE INCLUSAO ESCOLAR
PELAS FAMILIAS POR COMPARACAO DOS INDICES GERAIS DOS

QUESITOS E INDICADORES POR ESCOLAS

Nesta secdo serd apresentada uma andlise comparativa dos indices gerais,

incialmente, considerando os 19 indicadores, calculando a média aritmética do conjunto

das escolas. A Tabela 9 apresenta as médias dos 19 indicadores.

Tabela 9. Média Geral dos Indicadores

INDICADORES >
1. Avaliacdo das familias sobre a admissdo dos estudantes PAEE no processo de escolarizagao 6,7
2. Avaliacéo das familias sobre os recursos de acessibilidade fisica no exterior das escolas 8,8
3. Avaliacéo das familias sobre os recursos de acessibilidade fisica no interior das escolas 7,3
4. Avaliacdo das familias sobre os recursos de acessibilidade nas sinaliza¢@es das escolas 0,9
5. Avaliacdo das familias sobre sua participacdo nos Conselhos Escolares nas escolas 5,0
6. Avaliacdo das familias sobre o0s seus acessos e participacdes nos Projetos Politicos 0,0
Pedagdgicos das escolas
7. Avaliacdo das familias sobre o recebimento de Suportes das Escolas e/ou das Equipes 1,0
Multidisciplinares nos Ultimos 12 meses
8. Avaliacdo das familias no processo de identificacdo para elegibilidade dos estudantes 6,8
PAEE
9. Avaliacdo das familias sobre a participacdo dos estudantes PAEE no apoio ao Atendimento 7,8
Educacional Especializado
10. Avaliacéo das familias sobre o recebimento do apoio pelos estudantes PAEE na 3,0
alimentacdo pelos profissionais de Apoio a Inclusdo Escolar (PAIE)
11. Avaliacéo das familias sobre o recebimento do apoio pelos estudantes PAEE na 7,2
comunicagao pelos profissionais de Apoio a Inclusdo Escolar (PAIE)
12. Avaliacao das familias sobre o recebimento do apoio pelos estudantes PAEE na higiene 55
pessoal pelos profissionais de Apoio a Inclusdo Escolar (PAIE)
13. Avaliacéo das familias sobre o recebimento do apoio pelos estudantes PAEE na 6,9
locomocdo pelos profissionais de Apoio do Profissional de Apoio a Inclusdo Escolar (PAIE)
14. Sugestdo de Certificacdo de Terminalidade Especifica 9,5
15. Avaliacéo das familias sobre o desenvolvimento académico dos estudantes PAEE 6,8
16. Avaliacéo das familias sobre o rendimento escolar dos estudantes PAEE 8,4
17. Avaliacdo das familias sobre a participacéo dos estudantes PAEE em provas de larga 54
escala
18. Avaliacéo das familias sobre a sua participacdo em reunifes escolares 7,0
19. Awvaliacdo das familias sobre a sua interacdo com os profissionais das escolas 71

Fonte: Elaboragdo propria, 2020.

E possivel observar que os indices mais altos, com qualificagio muito bom, foram

vistos em trés indicadores de avaliacdo das familias (16%), sendo eles: 14. Certificado de

Terminalidade Especifica (9,5), 2. Acessibilidade no exterior da escola (8,8) e 16.

Rendimento escolar dos estudantes PAEE (8,4).

indices considerados bons foram alcancados em nove indicadores segundo

avaliacdo das familias (47%), a saber: 4. Apoios recebidos pelos estudantes PAEE no

Atendimento Educacional Especializado (7,8), 3. Acessibilidade no interior das escolas
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(7,3), 11. Apoios aos estudantes PAEE na comunicagdo (7,2), 18. Participacdo em
reunibes escolas (7,1), 19. Interacdo Pedagdgica e Social com profissionais da escola
(7,1), 13. Apoio pelos estudantes PAEE na locomocao pelos profissionais de apoio a
inclusédo escolar (PAIE) (6,9), 8. Processo de identificacdo para elegibilidade (6,8), 15.
Desenvolvimento académico do estudante PAEE (6,8) e 1. Admissdo dos estudantes
PAEE nas escolas (6,7).

indices considerados regulares foram obtidos em trés indicadores (16%), a saber:
12. Apoio pelos estudantes PAEE na higiene pessoal pelos profissionais de apoio a
inclusdo escolar (5,5), 5. Participacdo das familias nos Conselhos Escolares (5,0) e 17.
Participagdo dos estudantes PAEE em provas de Larga Escala (5,4).

A avaliacdo critica dos familiares, com indices considerados fracos e insuficientes
foram obtidos em quatro dos indicadores (21%), que apontam para a necessidade de maior
investimento da rede municipal, sendo eles: 10. Apoio pelos estudantes PAEE Publico-
Alvo na alimentagdo pelos profissionais de apoio (3.3), 4. Recursos de acessibilidade nas
sinalizacbes das escolas (0,9), 7. Suportes das Escolas e/ou das Equipes
Multidisciplinares (0,7) e 6. Acesso e a participacdo nos Projetos Politicos Pedagogicos
das escolas (0,1).

A Tabela 10 revela a comparacéo dos indices de Anélise da Politica de Inclusdo
Escolar por quesito para cada escola e o Grafico 7 ilustra esses dados.

Notou-se que, em relacdo a analise dos Quesitos Ill e IV (Servigos de Apoios
Especializados e Relagdes Pedagdgicas e Sociais), os maiores indices foram obtidos nas
avaliacOes da E1, E2, E4, E6 e da E7, diferentemente da E3, que obteve indice maior que
7,0 apenas no Quesito 111 (Servigos de Apoios Especializados), e da E5, que obteve maior

indice no Quesito 1V (Relacdes Pedagdgicas e Sociais na escola).
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Tabela 10. Relacdo de indicadores dos quatro quesitos provenientes da Analise da Politica de Inclusdo
Escolar de um municipio

QUESITOS
S Q.1 Q. 1 Q. 1l Q. 1Iv IGQE®®
ESCOLAS
\

El 5,2 1,6 7,0 6,9 51
Regular Fraco Bom Bom Regular

E2 6,0 4,5 7,5 7,4 6,5

Regular Regular Bom Bom Bom

E3 5,8 3,1 7,1 5,3 5,7
Regular Fraco Bom Regular Regular

E4 5,6 4,9 8,1 7,0 71

Regular Regular Muito Bom Bom Bom

E5 6,9 6,4 3,1 9,1 7,8

Bom Bom Fraco Muito Bom Bom

E6 6,1 4,7 71 7,6 6,7

Bom Regular Bom Bom Bom

E7 5,9 4.8 7,5 7,1 6,7

Regular Regular Bom Bom Bom

6,0 4,1 7,4 7,1 6,2

1IGQ® Regular Regular Bom Bom Bom

Fonte: Dados da pesquisa, 2020.

Gréfico 7. Comparacdo dos (IAPOIE-FA) dos quatro quesitos por escola
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Fonte: Dados da pesquisa, 2020.
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Os indices do Quesito | (Admissdo e infraestrutura fisica das dependéncias das

escolas) foram iguais ou menores que 6,9 em todas as escolas, 0 que merece ser levado

em consideracgdo pelo municipio. A mesma indicacdo se faz para o Quesito Il (Cultura e

organizacao escolar), que recebeu indice igual ou menor de 6,4 em todas as escolas, sendo

% [ndice Geral dos Quesitos por Escola
% Indice Geral por Quesito
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que este ultimo totalizou o menor indice dentre 0s quatro quesitos e, portanto, merece
investimento e atencdo por parte do poder publico municipal.

O Gréfico 8 apresenta uma andlise comparativa dos indices da analise da politica
de incluséo escolar pelas familias dos estudantes PAEE, classificado como (IAPIE-FA).
Destaca-se que este dado oferece informacdes acerca da previsdo da Qualidade da Politica
da rede municipal investigada e foi obtido a partir das médias aritméticas dos indices dos

quatro quesitos.

Gréfico 8. indice Geral do Municipio e indices Gerais dos Quesitos

Indices Gerais da Avaliacédo da Politica de
Incluséo Escolar

INDICE GERAL 6,2
I. ADMISSAO DOS ESTUDANTES E - 2
INFRAESTRUTURA DAS. .. P —
Il. CULTURA E ORGANIZACAO 4,1

I11. SERVICOS DE APOIO
ESPECIALIZADO

IV. RELACOES PEDAGOGICAS E
SOCIAIS COM A ESCOLA

Fonte: Dados da pesquisa, 2020.

No ambito geral, os resultados dos quatro quesitos (I. Admisséo dos estudantes e
qualidade da infraestrutura das dependéncias das escolas, Il. Cultura e Organizagédo
Escolar, I1l. Servicos de Apoio Especializado para o estudante PAEE, IV. Relacbes
Pedagogicas e Sociais nas escolas) revelaram que as politicas colocadas em acao
necessitam ser revisitadas e olhadas pelo municipio e demais organismos responsaveis
por sua aplicacdo. O Quesito Il (Cultura e Organizacao escolar) apresentou o indice mais
baixo (4,1), diferente dos Quesitos I, 111 e IV que apresentaram indices melhores, como €
possivel observar: Quesito I (6,0), Quesito 111 (7,4) e Quesito IV (7,1).

No Quesito II, sobre cultura e organizacdo escolar, os resultados evidenciaram
fragilidades e tendéncias de indices classificados entre fraco a bom, no que se refere a
participacdo ativa dos pais em assuntos que circundam o ensino e a aprendizagem dos
estudantes PAEE. A comparagdo entre as escolas permite destacar E5 com indice bom,
embora todas elas possam investir mais neste quesito para alcancar niveis melhores de

qualidade.
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O Quesito I analisou a qualidade da admisséo dos estudantes e da infraestrutura
das dependéncias da escola e foi possivel notar razoavel participacéo e aproximagéo com
este contexto, embora o indice tenha sido considerado regular. indices maiores foram
encontrados na E5 e na E6, embora todas apresentassem indices muito similares. Mesmo
assim, é importante haver investimentos em todas elas, conforme explanado nos
desdobramentos de cada indicador do quesito.

No Quesito 1V, sobre as relacbes pedagogicas e sociais nas escolas (pais e escola),
os resultados indicaram tendéncia para uma boa avaliacédo, tendo em vista os fortes limites
entre os canais de comunicacdo com os professores e profissionais no ambiente escolar.
A escola mais bem avaliada nesse quesito pelas familias foi a E5 (muito bom) e,
contrariamente, E3 foi a que apresentou avaliacdo menos positiva no que se refere aos
relacionamentos com a escola, embora com indice considerado regular.

No que se refere ao Quesito I11, sobre os servicos de apoio especializados adotados
pelas organizagOes escolares direcionadas aos estudantes PAEE, observou-se, no geral,
enguadramentos com tendéncias positivas, exceto no caso da E5, avaliada como fraca
nesse quesito. Notou-se que E4 foi a que mais se destacou positivamente nesse quesito,
sendo avaliada como muito bom.

Destaca-se que o indice Geral dos Quesitos (IGQ) foi de 6,2, 0 que representa
qualificacdo como bom dentre a escala de valores e indica que, para avangar, € preciso

haver investimentos por parte do poder publico municipal.
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CONSIDERACOES FINAIS

No percurso histérico investigado constata-se que a politica nacional de Educacédo
Especial mudou ao longo do tempo, uma vez que prevalece a ideologia politica de quem
estd no poder. Nota-se, primeiramente, a expansao da politica de inclusdo escolar no pais
de 2003 a 2010, nos dois mandatos do Presidente Lula e de 2011 a 2015, no governo da
Presidenta Dilma, seguido por um declinio do papel do estado no governo de Michel
Temer (2016-2018) e, posteriormente, no atual governo de Jair Bolsonaro (2019-atual),
com a tentativa de flexibilizacao do principio de inclusdo escolar, o qual pressupdes classe
comum como o melhor lugar para se escolarizar estudantes do PAEE.

Neste cenario mais atual de contradi¢des, os direitos das minorias sdo rechagados,
uma vez que as politicas de inclusdo escolar vém sofrendo tendéncias a terceirizagéo e
privatizacdo, aumentando a concessao a filantropia em nivel nacional.

No contexto estudado como em todo o pais, apesar da politica de Educacéo
Especial nascer, fortemente, sob a influéncia da instituicdo especializada, ndo se
constatou nenhuma disputa entre esse setor privado filantrépico e o poder puablico
municipal. Pelo contrario, a relacdo tem sido de colaboracdo e de longa duracgéo, o que
certamente contribuiu para a definicdo do papel de cada setor na construcdo do sistema
educacional atual. Cabe destacar que, embora tenha se reduzido o papel da instituicéo
especializada do municipio como escola especial, por outro lado, seu papel foi ampliado
como centro de servicos de saude e reabilitacdo, de diagnostico e de escola especial para
estudantes com mais comprometimentos. Assim, como 0s atendimentos educacionais
especializados séo ofertados nas salas de recursos multifuncionais das escolas municipais,
ndo ocorre a transposicao de recursos de dupla matricula para a instituicdo filantropica.

Com relacdo a analise pormenorizada dos planos nacionais e municipais voltados
para a Meta 4, das estratégias e acBes e de outros documentos normativos municipais,
entre eles aqueles que regulavam o convénio entre instituicdo especializada e o poder
publico municipal, foi possivel notar o quanto o municipio interpretou e construiu textos
préprios acerca da politica nacional. Além disso, fica claro como era contundente o papel
das instituicdes especializadas e da terceiriza¢do na politica de inclusdo escolar local, uma

expressao do gque se vé no panorama nacional, embora com nuances proprias.
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De acordo com a Organizacédo para Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico —
(OCDE)®, o Brasil aumentou os investimentos publicos em Educacdo e o Programa
Interno Bruto (PIB) esta proximo da média dos paises da organizacdo. Recentemente, o
MEC informou que dentre as 20 metas tracadas para o PNE, apenas uma delas saiu do
papel. Conforme denotam as informacdes que se referem a previsdo do aumento do PIB
para 10%, esta meta est& longe de ser alcancada. Apenas 30% dos dispositivos do PNE
tiveram avancos e a justificativa é de que o PNE foi construido com metas progressivas
e, se as metas estruturantes intermediarias ndo forem cumpridas, diminui a probabilidade
de seu cumprimento se efetivar. Assim, o0 aumento do repasse de verba néo foi revertido
para a melhoria do desempenho dos alunos, uma vez que entre os anos de 2014 e 2016 o
investimento caiu de R$ 54,5 bilhdes para R$ 52,2 bilhdes. Por fim, as expectativas em
termos de financiamento da Educacdo brasileira para o futuro ndo sdo animadoras em
funcdo dos dispositivos legais que limitam o teto os gastos publicos e da crise econémica
decorrente da pandemia do Corona virus.

Neste aspecto, pode-se perceber que a autoavaliagdo do Plano Municipal de
Educacdo, sem a operacionalizacdo das estratégias, acaba sendo mais um exercicio de
ficcdo do que de avaliagdo e, em alguns momentos, parece mera formalidade, sendo um
instrumento burocratico que, dificilmente, servira para melhorar a escolarizacdo do
PAEE. Ainda que a Meta 4 seja alcancada e se chegue a universalizar 0 acesso a escola,
assegurando o AEE a todos os estudantes, ndo ha garantias de que esses alunos véo
conseguir permanecer na escola e acessar o curriculo. Isso porque a proposta de
atendimento extraclasse, priorizada tanto na politica nacional quanto na municipal, é uma
medida conservadora, que acomoda a escola e ndo demanda que a qualidade do ensino
melhore para todos no contexto da classe comum.

Nesse aspecto, 0 que se observa no municipio em questdo, mesmo tendo aderido
a politica de AEE em SRM, num primeiro momento, ao longo do tempo ja comeca a
visualizar os limites dessa proposta, comecando a se colocar metas alternativas, tais
como: a provisdo de apoios dentro da classe comum, o servico itinerante, a criagcéo da
equipe multidisciplinar, a parceria com a instituicdo para a escolarizacdo de criangas

pequenas com severos impedimentos, a criacdo de salas de recursos categoriais para

1 O Inep disponibilizou o panorama da educacdo com destaques do Brasil no relatério Education at a
Glance (2017) Disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/artigo/-
fasset_publisher/B4AQV9zFY 7Bv/content/inep-publica-panorama-da-educacao-com-destaques-do-
brasil-no-relatorio-education-at-a-glance-2017/21206>


http://portal.inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/B4AQV9zFY7Bv/content/inep-publica-panorama-da-educacao-com-destaques-do-brasil-no-relatorio-education-at-a-glance-2017/21206
http://portal.inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/B4AQV9zFY7Bv/content/inep-publica-panorama-da-educacao-com-destaques-do-brasil-no-relatorio-education-at-a-glance-2017/21206
http://portal.inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/B4AQV9zFY7Bv/content/inep-publica-panorama-da-educacao-com-destaques-do-brasil-no-relatorio-education-at-a-glance-2017/21206
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alunos com deficiéncias sensoriais, bem como a preocupacéo assinalada com estudantes
que ndo avancam e evadem da escola, etc.

O presente estudo deu voz as familias dos estudantes do PAEE da localidade
estudada. Todas as analises desenvolvidas serviram de base para que se produzisse 0
monitoramento da politica de inclusdo escolar desta localidade, a partir da Otica das
familias dos estudantes PAEE. Cabe pontuar que, aos poucos, as familias vém
participando do monitoramento das politicas. Para haver maior participacdo democratica
em espacos de decisGes e no acompanhamento das politicas € preciso que 0 municipio
potencialize seus investimentos financeiros e humanos para inclui-las em suas agendas
como coparticipantes, bem como na prestacdo de contas.

Com relacdo a avaliacdo da qualidade da infraestrutura das escolas, notou-se a
necessidade de haver investimentos nos espacos externos e, com maior énfase, nos
internos, bem como maior informacdo para as familias sobre o que significa a
acessibilidade e as sinalizagdes visuais, em braile e pisos podotatil.

Quanto a cultura das escolas, foi possivel interpretar uma logica de discurso
hierarquico na tomada das decisdes, uma vez que grande parcela das familias nao
participava das reunides do Conselho Escolar, nem mesmo de reunides voltadas para a
discussdo do Projeto Politico Pedagdgico ou de suportes da escola ou da equipe
multidisciplinar. Notou-se, portanto, a invisibilidade das familias perante as informacoes
e conhecimento do texto da politica nesse aspecto da cultura escolar inclusiva.

Assim, para que as escolas tenham mais sucesso em seus indicadores de qualidade
da politica de inclusdo escolar, recomenda-se maior investimento em planos, projetos e
programas que deem voz as familias no ambiente escolar, além de se verificar e analisar
a qualidade da relacdo e do processo de acompanhamento, pela familia, do processo de
escolarizacdo de seus filhos, estreitando a relacdo familia-escola. E preciso verificar em
que medida esta aproximacdo melhora o desempenho do aprendizado e do
desenvolvimento dos estudantes PAEE, pois se sabe que os fatores econdmicos e sociais
influenciam, fortemente, o sucesso académico desse alunado.

Nesse sentido, para garantir a proximidade entre familia e escola, os 6rgdos
gestores e articuladores de politicas publicas educacionais necessitam incluir em suas
agendas a participacdo democratica, bem como diretrizes que facilitem sua aproximacéo
e participacdo com os professores e com os demais profissionais da escola. E preciso
oportunizar uma cultura e uma pratica imbuidas de aceitagdo dos valores diversos no

interior da escola, mudando a logica do discurso, para que os efeitos do conhecimento da
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politica possam ser interpretados pelas familias, de modo a recontextualizar o campo do
discurso dos poderes publicos e a introjetar e propagar novas influéncias para a melhoria
publica do ensino.

Quanto as medidas voltadas para os suportes, foi possivel inferir sobre a
interlocucdo da avaliacdo para a elegibilidade estar desconectada do aspecto pedagdgico.
No que concerne a frequéncia dos estudantes no AEE, ou eles permanecem apartados do
contexto de sala de aula, o que acaba reproduzindo a exclusdo em sala de aula comum
regular, ou as familias ainda ndo compreenderam como funciona o AEE e a SRM. Ainda,
uma gama de estudantes obtém profissionais de apoio a inclusdo desconhecidos pela
legislacdo, sem contar que parte desses estudantes ainda permanece excluida das
avaliacdes de larga escala.

E primordial que a sociedade, o poder publico, bem como as familias dos
estudantes PAEE acompanhem todo processo de escolarizacdo desses estudantes,
evitando a excluséo e a marginalizagdo dessa camada da populacdo, uma vez que s&o
sujeitos de direito & escolarizacdo com qualidade. E necessario haver um
impulsionamento a favor de estratégias politicas que envolvam 0s sujeitos com mais
eficiéncia na producdo de mudancas, propagando a¢des em rede, com participagdes mais
democréticas em detrimento das relacBes hierarquicas de tomadas de decisdes sobre as
politicas.

Considera-se que ao analisar a politica observou-se lacunas, contradi¢@es e cisdo
em ambos o0s espacos. Nesse sentido, observou-se que na conjuntura atual as politicas ao
mesmo tempo em que apontam avangos se contradizem e mantém retrocessos. Cabe a
sociedade, as instituicdes escolares e aos pais lutarem para se evitar a escolarizacdo dos
estudantes PAEE em espacos segregados e alcancar o sucesso ha escolarizacao no ensino
comum. Ha que se lutar para a garantia de sua permanéncia com qualidade no ensino
comum regular, pois notam-se auséncias de valores democréaticos e justica social no que
se refere as familias PAEE. Sobremaneira, para haver uma sociedade justa e democratica,
h& que se equiparar as oportunidades, de modo que haja aceitagdo e reconhecimento
politico das diferencas.

A guisa de ampliacdo das oportunidades educacionais, bem como das
reivindicagbes para que haja escolas de melhor qualidade, em diversas conjunturas
historicas e em diferentes espacos e lugares, é preciso dar visibilidade as familias de
estudantes da educagdo especial na medida em que oportunizam o seu “fazer falar”. Para

garantir a proximidade entre a familia e a escola, 0s 0rgdos gestores e articuladores de
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politicas publicas educacionais necessitam agir com eficiéncia, devem ter como evidéncia
em suas agendas diretrizes que facilitem essa aproximacio. E crucial haver uma cultura
e uma pratica imbuidas de aceitacdo dos valores diversos no interior da escola.

Sequencialmente, a analise das Rela¢Bes Sociais e Pedagogicas — Relacdo Pais —
Escola, indicou significativa frequéncia dos pais nas reunides escolares, embora tenha
sido observado que falta aumentar a receptividade e a interacdo quando os pais vao a
escola por iniciativa propria. Para Ball (1994), a linguagem do discurso das politicas e
das reformas inclui apenas a interacdo dos politicos, professores, administradores, ainda
que de forma conservadora e dominante, deixando os pais num lugar de consumidores e
clientes da politica.

Conclui-se que para que a familia se torne cada vez mais parceira, sendo incluida
nos discursos da escola, faz-se 0 aumento do investimento das organizacGes publicas,
com vistas a potencializar sua capacidade de conhecer a politica e munida de um saber
qualificado, o qual influencia o campo de recontextualizacdo pedagdgica, produzindo
narrativas alternativas que se propagam e contribuem com novas interpretacdes que
tangenciam os documentos oficiais.

Apontam-se lacunas do estudo no acompanhamento dos resultados obtidos em
longo prazo, uma vez que se teve um diagndstico apenas do percurso temporal estudado.
Nesse sentido, faz-se importante haver outras pesquisas que deem continuidade ao
monitoramento da qualidade das politicas da localidade investigada e que sejam incluidas
as familias e os estudantes do PAEE como beneficiarios dessas politicas, nos estudos de
avaliagéo.

Infelizmente, os dados dos grupos focais foram perdidos por problemas técnicos
na gravacao da reunido com os familiares, que contou com a participacao de cinco méaes
de estudantes com deficiéncia intelectual, visual, auditiva e autismo. No grupo dos
familiares havia uma mée de um estudante com autismo que era profissional de apoio e
oferecia suporte numa escola da rede para um aluno com deficiéncia fisica com
dificuldade de locomocéo. Os relatos dessa mae, bem como de seu filho com autismo
fazem crer que os problemas de acessibilidade fisica sdo bem mais graves do que os dados
do questionario nos mostraram. O ponto € que o conceito de adaptacOes razoaveis trazido
pela legislagdo (Convengéo dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia e LBI) pode parecer
mais razoavel para os politicos do que para as pessoas com deficiéncia e suas familias.
Nesse sentido, os dados sugerem que as pontuacdes desses aspectos no questionario

devem ser mais rigidas, no sentido de considerar no calculo dos indicadores que todas as
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escolas devem ser acessiveis, independente do fato de terem ou ndo estudantes com
deficiéncia.

Além disso, destaca-se a necessidade de adequacédo do instrumento, uma vez que
se faz importante a utilizacdo de linguagem mais acessivel as familias, pois houve
situacOes de incompreensdo semantica. Nesse sentido, na medida em que o instrumento
for sendo depurado, consequentemente, se tornard mais claro e compreensivel as familias.
Ademais, considera-se que numa questdo do instrumento que trata sobre o
desenvolvimento das habilidades dos estudantes nas areas académicas, faz-se importante
desmembrar as alternativas de respostas denominadas de comunicagao e socializagéo para
outra questdo, uma vez que esta era de multipla escolha e as familias assinalaram, em
grande medida, o desenvolvimento de seus filhos nessa area, o que compensou e
invisibilizou as lacunas existentes no desenvolvimento das areas académicas de leitura,
escrita e matematica, resultando em indices maiores do que o alcangado.

Ainda, depreende-se que o0 presente estudo contribuiu com o campo da pesquisa,
uma vez que efetuou o diagnostico da realidade de uma localidade e, certamente, precisara
reunir esforcos para que outras pesquisas de survey sejam replicadas em outras
localidades, com vistas a aperfeicoar itens dos questionarios e monitorar a politica de
inclusdo escolar em larga escala a partir da participacdo das familias.

De modo geral, os resultados do presente estudo apontam para uma analise
promissora da politica da rede municipal estudada. Entretanto, esses resultados parecem
dizer mais sobre as expectativas e percepcbes das familias de estudantes das escolas
publicas quando comparado com o retrato da qualidade da politica.

Notou-se que os indices dos servicos ofertados e das relacdes pedagogicas e
sociais foram avaliados como bons, notou-se baixo capital cultural tanto por parte da
escola em promover condi¢des para maior participacdo quanto por iniciativa das familias.
A andlise da relacdo destas com a escola e as medidas especificas para seus filhos ainda
parecem marcadas pela relacdo de alteridade da escola, isso pode se dar pelos
desconhecimentos de seus direitos, mas também porque, em muitos casos, ndo
reivindicam mais, pois acreditam que o que foi ofertado é suficiente.

No tocante a aprendizagem, 0 mesmo se observa, ja que 0s pais reconhecem
avancos, consideram que os filhos podem se desenvolver mais em relacdo ao curriculo,
mas ha certo conformismo, fundamentado na compreensdo de que os professores das

escolas publicas estdo fazendo o possivel. Além disso, demonstram que se seus filhos
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chegaram a escola comum e esse ingresso € recente e fruto de muita luta, o tempo agora
é de se conformar com o que conseguem alcangar e esperar por novos avangos no futuro.

Finalizando esse estudo, conclui-se que uma atitude de resignacdo esperancosa
parece marcar a percepcdo geral dos familiares de estudantes do PAEE em relacdo a

politica local de incluséo escolar.
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processo de elaboragédo da politica de inclusdo escolar vigente no municipio; 5) membros que
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compdem a equipe multidisciplinar do municipio; 6)

estudantes Publico-alvo da Educagdo Especial (PAEE) e 7) Pais ou responsaveis pelos estudantes PAEE
participantes do estudo.

Em relagdo a quantidade de participantes por cada tipo de ator envolvido, visando garantir relevancia
estatistica dos dados quantitativos, tem-se

como foco investigar um total de 280 alunos PAEE, bem como, suas respectivas familias, gestores
escolares, e docentes tanto do ensino comum,

quanto do especializado. Sera efetuada coleta com todos componentes da equipe multidisciplinar em virtude
do municipio possuir apenas uma

equipe. Como fontes de coleta de dados documentais seréo consultados o banco de dados elaborado pelo
GP-FOREESP, de documentos federais

oficiais (legislagdes e documentos oficiais governamentais), a base de dados da Assembleia Legislativa do
Estado de Sao Paulo, os bancos de

busca de estudos cientificos.

1.5 Técnicas e instrumentos de coleta de dados: Para a elaboragéo deste estudo seréo utilizadas trés
técnicas de coletas de dados: 1) entrevistas

individuais; 2) grupos focais; e 4) aplicagdo de questionarios fechados. A descrigao detalhada desses
instrumentos, bem como, os respectivos

participantes que participarao de cada procedimento constam no projeto anexo a presente submissdo a
Plataforma Brasil.

1.5.1 Entrevistas individuais: as entrevistas serdo semiestruturadas, com questdes abertas elaboradas a
priori, as quais poderdo sofrer modificagoes,

no decorrer do percurso, a partir de como as mesmas vierem a fluir.

1.5.2 Grupos focais: os grupos focais serdo formados com sete e dez participantes, dividindo os contetdos
a serem discutidos de duas a cinco

sessdes, a depender do desenvolvimento dos roteiros de questdes norteadoras, sobretudo, com foco na
analise do contexto de prética.

1.5.3 Questionarios: serdo aplicados questionarios estruturados, com questdes fechadas elaboradas
previamente, cuja aplicagdo ocorrera pelos

membros da equipe de trabalho deste projeto, em forma de entrevista estruturada.

1.6 Devolutiva aos participantes do estudo: apos a coleta e andlise dos dados, sera dada devolutiva aos
participantes em relagdo aos dados

coletados. Tal devolutiva sera dividida em duas partes, a primeira consistira em uma atividade
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formativa para os profissionais da educagdo do

municipio, enquanto que a segunda sera pela formagao de grupos de discussoes com pais e responsaveis
pelos estudantes PAEE participantes do

estudo.

1.7 Etapas do estudo: para melhor organizagao do projeto proposto, elaborou-se o Quadro 1, contido no
projeto a ser anexado a esta proposta a

Plataforma Brasil, no qual descreveu-se as etapas referentes a cada segmento do projeto, sintetizando as
estratégias e agdes, juntamente com seus

respectivos resultados esperados.

Objetivo da Pesquisa:

Objetivos claros e bem definidos:

"Objetivo Primario: Desenvolver e aperfeigoar instrumentos de avaliagéo e acompanhamento da atual
politica de inclusdo escolar que permitam estudos economicos e coleta de dados em larga escala.
Objetivo Secundario: a) Descrever e analisar o contexto de influéncia, compreendendo assim os fatores que
influenciaram a atual politica de inclus&o escolar no Brasil, no estado de Sado Paulo e no municipio a ser
estudado.b) Descrever e analisar o contexto de produgado de texto que diz respeito a atual politica de
inclusdo escolar brasileira, considerando os ambitos federal, estadual e municipal;c) Descrever e analisar de
forma qualitativa e quantitativa o contexto da préatica da politica de escolarizagao dos alunos PAEE no
contexto do municipio, na perspectiva dos atores envolvidos;d) Comparar os resultados da avaliagao do
contexto da pratica tomando como base a percepgéo dos diferentes atores envolvidos (professores do
ensino comum e especial, estudantes PAEE, familiares e gestores escolares);e) Oferecer como
contrapartida aos participantes do estudo um programa de formagé&o de profissionais da educag¢édo, bem
como, um grupo de discuss&o para membros familiares dos alunos PAEE."

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

Riscos e beneficios bem avaliados (de acordo com a proposta central do projeto):

"Riscos: Prezar-se-a pela ndo ocorréncia de nenhum dano a integridade dos participantes. A identificagéo
de todos os participantes envolvidos serd mantida em total sigilo, de forma que estes seréo identificados
através de siglas para divulgagao dos dados, sendo que esta terd como proposito s6, e somente s0,
divulgagéo cientifica do estudo. O local de realizagdo dos

Enderego: WASHINGTON LUIZ KM 235

Bairro: JARDIM GUANABARA CEP: 13.565-905
UF: SP Municipio: SAO CARLOS
_ Telefone: (16)3351-9683 E-mail: cephumanos@ufscar.br

Pagina 03 de 07



UFSCAR - UNIVERSIDADE
FEDERAL DE SAO CARLOS

Continuagao do Parecer: 2.069.672

procedimentos de coleta que envolvem participantes serdo acordados previamente entre as pesquisadoras
envolvidas e os participantes, dando prioridade para locais de preferéncia dos participantes, de forma que
eventuais custos que o participante possa ter com deslocamento sera ressarcido pelas pesquisadoras.Em
caso de incdmodo ou irritagdo com relagdo a execugéo dos procedimentos de coleta de dados (tanto
duragéo quanto contetdo dos instrumentos), o procedimento sera interrompido tanto quanto necessario,
podendo estas interrupcoes consistirem tanto em pausas, quanto em remarcagéo da aplicagao, ou, ainda,
cancelamento da participagdo no estudo. Vale pontuar que os procedimentos de coleta de dados nao
ultrapassaréo 3 horas de duragao, havendo, pelo menos, uma pausa de 15 minutos a cada hora.
Beneficios: Os instrumentos de pesquisa possuem teor de avaliagdo da politica do municipio, o que
implicara na reflexdo da pratica dos participantes envolvidos, podendo assim ajudar os mesmos a se auto-
conhecer, bem como, atuar de forma mais colaborativa e inclusiva.Além disso, serdo reaiizadas duas
devolutivas aos participantes, de forma concomitante a coleta. A primeira devolutiva consistira em uma
atividade formativa de 30 horas/aula para os profissionais da educagéo do municipio, a qual contribuird para
a formag&o sobre Educagéo Especial destes profissionais, podendo, assim, contribuir em suas praticas. A
segunda devolutiva, por sua vez, consistira na formagao de um grupo de discussao com, aproximadamente,
15 membros familiares de estudantes PAEE participantes do estudo, a qual tera como objetivo discutir
temas pertinentes a estes responsaveis quanto a seus familiares PAEE, visando melhoria nessa relagao,
bem como, esclarecer dividas quanto a politica de inclusao escolar, de forma que estes sejam
empoderados e possam buscar mais ativamente os direitos de seus familiares PAEE."

Comentérios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

Pesquisa relevante e vem estreitar a lacuna de falta de conhecimento sobre incluséo. escolar.
Consideragdes sobre os Termos de apresentagéo obrigatoria:

Todos os Termos foram anexados e est&o redigidos de acordo.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

Projeto bem estruturado.

Segue as recomendagdes éticas.

Consideragdes Finais a critério do CEP:
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Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagéo
Informagdes Basicas| PB_INFORMAGCOES_BASICAS_DO_P 24/04/2017 Aceito
do Projeto ROJETO 885266.pdf 22:48:54
Projeto Detalhado / | Projeto_Plataforma_Brasil.doc 24/04/2017 [ENICEIA Aceito
Brochura 22:38:51 |GONCALVES
Investigador MENDES
TCLE / Termos de | termo_consentimento_responsavel_lega| 24/04/2017 ENICEIA Aceito
Assentimento / |_aluno.doc 22:36:29 |GONCALVES
Justificativa de MENDES
Auséncia
TCLE / Termos de | termo_consentimento_responsavel_lega| 24/04/2017 ENICEIA Aceito
Assentimento / |_questionario.docx 22:35:02 |GONGCALVES
Justificativa de MENDES
Auséncia
TCLE / Termos de | termo_consentimento_professor_especi |  24/04/2017 |ENICEIA Aceito
Assentimento / alista_questionario.doc 22:33:02 |GONGCALVES
Justificativa de MENDES
Auséncia
TCLE / Termos de | termo_consentimento_professor_especi | 24/04/2017 |ENICEIA Aceito
Assentimento / alista_grupo_focal.doc 22:32:28 |GONCALVES
Justificativa de MENDES
Auséncia
TCLE / Termos de  |termo_consentimento_professor_comum| 24/04/2017 |ENICEIA Aceito
Assentimento / _questionario.doc 22:31:41 | GONCALVES
Justificativa de MENDES
Auséncia
TCLE / Termos de  |termo_consentimento_professor_comum| 24/04/2017 |ENICEIA Aceito
Assentimento / _grupo_focal.doc 22:30:09 |GONGCALVES
Justificativa de MENDES
Auséncia
TCLE / Termos de | termo_consentimento_gestor_entrevista.| 24/04/2017 |ENICEIA Aceito
Assentimento / doc 22:28:58 |GONGALVES
Justificativa de MENDES
Auséncia
TCLE / Termos de  |termo_consentimento_gestor_questionarq 24/04/2017 |ENICEIA Aceito
Assentimento / io.doc 22:26:47 |GONGALVES
Justificativa de MENDES
Auséncia
TCLE / Termos de  |termo_consentimento_ex_funcionario.do| 24/04/2017 |ENICEIA Aceito
Assentimento / [ 22:25:13 |GONGCALVES
Justificativa de MENDES
Auséncia
TCLE / Termos de  |termo_consentimento_funcionario.doc 24/04/2017 |ENICEIA Aceito
Assentimento / 22:16:31 | GONCALVES
| Justificativa de MENDES
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Auséncia termo_consentimento_funcionario.doc 24/04/2017 |ENICEIA Aceito
22:16:31 |GONCALVES
MENDES
TCLE / Termos de | termo_consentimento_familia_questiona| 24/04/2017 [ENICEIA Aceito
Assentimento / rio.doc 22:15:42 |GONGALVES
Justificativa de MENDES
Auséncia
TCLE / Termos de | termo_consentimento_familia_grupo_foc| 24/04/2017 ENICEIA Aceito
Assentimento / al.doc 22:15:03 [GONCALVES
Justificativa de MENDES
Auséncia
TCLE / Termos de | TCLE_equipe_multidisciplinar_questiona| 24/04/2017 |ENICEIA Aceito
Assentimento / rio.doc 22:13:27 |GONGCALVES
Justificativa de MENDES
Auséncia
TCLE / Termos de | TCLE_equipe_multidisciplinar_grupo_fo 24/04/2017 [ENICEIA Aceito
Assentimento / cal.doc 22:12:07 |[|GONCALVES
Justificativa de MENDES
Auséncia
TCLE / Termos de | termo_consentimento_aluno_responsav | 24/04/2017 |ENICEIA Aceito
Assentimento / el_por_si_entrevista.doc 22:11:28 | GONGCALVES
Justificativa de MENDES
Auséncia
TCLE / Termos de | termo_consentimento_aluno_responsav | 24/04/2017 ENICEIA Aceito
Assentimento / el_por_si_questionario.doc 22:08:39 |GONGCALVES
Justificativa de MENDES
Auséncia
TCLE / Termos de | termo_consentimento_aluno_questionari[ 24/04/2017 |ENICEIA Aceito
Assentimento / o.doc 22:07:42 |GONGCALVES
Justificativa de MENDES
Auséncia
TCLE / Termos de | termo_assentimento_entrevista.doc 24/04/2017 |ENICEIA Aceito
Assentimento / 22:06:24 |GONCALVES
Justificativa de MENDES
Auséncia
Folha de Rosto folha_de_rosto.pdf 19/04/2017 |ENICEIA Aceito
13:24:06 |GONGCALVES
MENDES
Cronograma cronograma.doc 22/03/2017 |ENICEIA Aceito
20:42:29 |GONGCALVES
MENDES
Declaracao de Anuencia.pdf 22/03/2017 |ENICEIA Aceito
Instituigdo e 19:36:47 |GONGCALVES
Infraestrutura MENDES

Situagao do Parecer:
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Universidade Federal de Sdo Carlos

Centro de Educacéo e Ciéncias Humanas
Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo Especial

T aS Gy

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

A(0) participante

Nos, Ana Paula Silva Cantarelli Branco e Vivian Santos, estudantes de doutorado
no Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo Especial da Universidade Federal de Sao
Carlos, convidamos vocé para participar da pesquisa intitulada “Avalia¢do da politica de
incluséo escolar em contexto municipal baseada na abordagem do ciclo de politicas” sob
orientacdo da Prof® Dr? Enicéia Gongalves Mendes. Vocé foi selecionado(a) por ser
familiar de um ou mais estudantes(as) que esta matriculado(a) e frequenta classe regular
de ensino na educacdo basica, o(a) qual foi indicado pela escola como aluno publico-alvo
da educacéo especial.

Desde ja esclarecemos que a sua participacdo nesta pesquisa nao é obrigatéria e a
qualquer momento vocé podera desistir e deixar de participar retirando seu consentimento.
Sua recusa ndo trara nenhum prejuizo em sua relagdo com as pesquisadoras, nem mesmo
com a Instituicdo de ensino em que seu/sua familiar estuda ou com a Universidade Federal
de Sdo Carlos. Esta pesquisa busca desenvolver e aperfeicoar instrumentos de avaliagéo e
acompanhamento da atual politica de inclusdo escolar que permitam estudos econdmicos e
coleta de dados em larga escala.

Vocé esta sendo convidado(a) a responder um questionario fechado com questdes
previamente elaboradas em forma de entrevista estruturada, a qual serd gravada para
eventuais analises futuras. O conteGdo das questBes dizem respeito aos aspectos
caracteristicos do membro familiar, configuracdo familiar, a escolarizacdo do seu membro
familiar e os servigos de apoio que ele recebe ou ndo, bem como, a sua relagdo com a escola
de seu filho. A sua participacdo nesta pesquisa é muito importante uma vez que podera
contribuir com a avaliagdo da politica de educagdo inclusiva nesta realidade local, fazendo
com que seja aprimorado procedimentos e instrumentos que permitam avaliacbes em larga
escala. A pesquisa proposta podera trazer novos conhecimentos a literatura, particulamente
no gue concerne a como a atual politica de incluséo escolar ocorre na pratica.

O procedimento por quais ird passar ndo causara dano a sua integridade ou da
Instituicdo e asseguraremos sigilo absoluto sobre sua participacdo. Ela é muito importante,
pois auxiliara na obtencdo de dados que poderdo ser utilizados somente para fins de
divulgacéo cientifica, proporcionando maiores informagdes e discussdes que possam trazer
beneficios para a &rea de Educacao Especial. Vale destacar que sua identidade seré ocultada.
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As pesquisadoras realizardo o acompanhamento de todos os procedimentos e atividades
desenvolvidas durante o estudo. As duvidas que possam surgir antes, no decorrer ou depois
da pesquisa em relacdo ao tema ou qualquer outra questdo que envolva os procedimentos e
etapas do estudo serdo elucidadas pelas pesquisadoras. Vale esclarecer ainda que esta
pesquisa ndo prevé qualquer custo financeiro a vocé participante, porém se isso ocorrer, este
serdo ressarcido pelas pesquisadoras.

No decorrer da aplicacdo do questionario fechado, poderd ocasionar algum
desconforto devida verbalizacdo sobre as vivéncias familiares cotidianas junto ao seu filho
(a) ou membro (a) familiar. Caso surjam desconfortos, serdo proporcionadas pausas se assim
vocé desejar. Além disso, sinta-se livre para compartilhar apenas contetdos que lhes sdo
confortaveis. Apos a coleta e anélise dos dados, vocé recebera devolutiva em relagdo aos
dados coletados, consoante com a resolucdo 510/2016. Além disso, vocé também sera
convidado (a) a participar de um grupo de discusséo juntamente com outros familiares de
estudantes PAEE participantes deste estudo, as tematicas serdo decididas em conjunto com
este grupo, devendo estas colaborar para sua fungdo de responsavel legal, visando ainda
ajudar vocé a conhecer os direitos do (a) aluno (a) do qual vocé é familiar, este grupo terad
duracdo total de 15 horas/aula, sendo que o local, dias e horérios serdo definidos
posteriormente em parceria com o0s responsaveis legais que forem participar.

Destaca-se que sua participacdo nessa atividade pode configurar beneficios para sua
relacdo com o(a) aluno(a) do(a) qual vocé é membro familiar, assim como sua experiéncia
podera contribuir com outros responsaveis legais. Saiba que os dados coletados junto a vocé
e 0s demais participantes deste estudo serdo analisados e apresentados sob a forma de duas
teses, podendo se desdobrar em artigos, capitulos de livros ou publicagbes em eventos
cientificos, como congressos, por exemplo.

Vocé receberd uma copia deste termo onde consta o telefone e o enderego dos
pesquisadores envolvidos, podendo tirar suas davidas sobre o projeto e sua participacéo,
agora ou a qualquer momento.

Ma. Ana Paula Silva Cantarelli Branco Profa. Ma. Vivian Santos
Doutoranda em Educagdo Especial na Doutoranda em Educacdo Especial na
Universidade Federal de S&o Carlos Universidade Federal de S&o Carlos
RG: 33.925912-7 - SP RG: 49.203.405-9 - SP

Rua Aloisio de Azevedo, 635 Rua Séo Paulo, 2721
Novo Paraiso — Aracatuba — SP Vila S8o José — Sao Carlos — SP
Telefone: (16) 9 9208-6919 (Claro e
WhatsApp)

Profé. Dr2. Enicéia Gongalves Mendes
Professora Titular da Universidade Federal de Sdo Carlos
RG: 95.445.601-6
Telefone: (16) 3351-9358
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Eu,
portador do RG , autorizo minha participacdo nas atividades de
aplicacdo de questionario em forma de entrevista semiestruturada referentes a pesquisa
“Avaliacdo da politica de inclusdo escolar em contexto municipal baseada na abordagem
do ciclo de politicas”. Declaro estar ciente de que o trabalho serd desenvolvido de julho
de 2017 a junho de 2018”. Também declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios
de participagéo da instituicdo na pesquisa. As pesquisadoras me informaram que o
projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar,
sob o parecer niUmero 2069672%2, o qual funciona na Prd-Reitoria de P6s-Graduacdo e
Pesquisa da Universidade Federal de Sdo Carlos, localizada na Rodovia Washington
Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676 - CEP 13.565-905 - Séo Carlos - SP — Brasil. Fone (16)
3351-8110. Endereco eletronico: cephumanos@ufscar.br.

Séo Carlos, de de 201 .

Assinatura do responsavel

62 Para consultar a veracidade do parecer acesse o site: http://plataformabrasil.saude.gov.br/
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

A(0) participante

Nos, Ana Paula Silva Cantarelli Branco e Vivian Santos, estudantes de doutorado
no Programa de Pos Graduacdo em Educacdo Especial da Universidade Federal de Sao
Carlos, convidamos vocé para participar da pesquisa intitulada “Avalia¢do da politica de
inclusdo escolar em contexto municipal baseada na abordagem do ciclo de politicas” sob
orientacdo da Prof® Dr2 Enicéia Gongalves Mendes. VVocé foi selecionado(a) por ter atuado
em cargo de gestdo e ter participado do processo de elaboracdo e/ou implementacéo da
politica de incluséo escolar em seu municipio.

Desde ja esclarecemos que sua participacdo nesta pesquisa ndo € obrigatdria e que
a qualquer momento vocé poderd desistir de participar do estudo, retirando seu
consentimento. Sua recusa ndo trard& nenhum prejuizo na sua relagdo com os
pesquisadores envolvidos, nem mesmo com o local em que vocé trabalha ou com a
Universidade Federal de Sao Carlos. Este trabalho tem como objetivo geral desenvolver
e aperfeicoar instrumentos de avaliagdo e acompanhamento da atual politica de inclusdo
escolar que permitam estudos econémicos e coleta de dados em larga escala. Sua
participagdo nesta pesquisa consistird em um convite a participar de um procedimento de
entrevista semiestruturada individual, cujo um roteiro foi elaborado previamente,
podendo este sofrer modificagcdes de acordo com o desenvolvimento da entrevista. Ela
sera realizada por uma das pesquisadoras envolvidas neste projeto e tera duracdo de,
aproximadamente, 2 horas, em local e horério estabelecidos previamente.

Os temas a serem discutidos dizem respeito as caracteristicas da politica de
inclusdo vigente em seu municipio. A entrevista sera gravada em forma de audio, para
analise futura. Cabe destacar que em caso de desconforto vocé estara livre para suspender
a sua participacao, podendo ou ndo retornar posteriormente.

O procedimento ndo causara nenhum dano a sua integridade ou da instituicdo em
que vocé trabalha e asseguramos o sigilo sobre sua participacdo. Sua participagdo € muito
importante uma vez que esta auxiliara na obtencao de dados que serdo utilizados somente
para fins de divulgacdo cientifica, proporcionando maiores informacdes e discussdes que
podem vir a trazer beneficios para a area de Educacdo Especial. Vale destacar que sua
identidade seré ocultada.

As pesquisadoras realizardo o acompanhamento de todos os procedimentos e
atividades desenvolvidas durante o estudo. As ddvidas que possam surgir antes, no
decorrer ou depois da pesquisa em relagdo ao tema ou qualquer outra questéo que envolva
0s procedimentos e etapas do estudo serdo elucidadas pelas pesquisadoras. Vale
esclarecer ainda que esta pesquisa ndo prevé qualquer custo financeiro a vocé
participante, porém se isso ocorrer, estes serdo ressarcidos pelas pesquisadoras. Apos a
coleta e analise dos dados, sera dada devolutiva aos participantes em relacdo aos dados
coletados, consoante com a resolucdo 510/2016. Além disso, vocé também sera
convidado(a) a participar de atividade formativa junto aos outros profissionais da
educacdo deste municipio que participarem deste estudo, a tematica se refere a incluséo
escolar, com duracgéo de 30 horas/aula, cujo cronograma sera elaborado posteriormente.

Destaca-se que sua participacdo nessa atividade de formagédo pode configurar
beneficios para sua atuacdo profissional e, consequentemente, para toda equipe. Saiba
que os dados coletados junto a vocé e aos demais participantes deste estudo serdo



217

analisados e apresentados sob forma de duas teses, podendo se desdobrar em artigos,
capitulos de livros ou publicacGes em eventos cientificos, como congressos, por exemplo.
Vocé receberd uma cdpia deste termo onde consta o telefone e o endereco das
pesquisadoras envolvidas, podendo esclarecer eventuais ddvidas sobre o estudo, seus
respectivos procedimentos, bem como, interromper a sua participagdo, agora ou a
qualquer momento.

Ma. Ana Paula Silva Cantarelli Profa. Ma.Vivian Santos
Branco Doutoranda em Educacao Especial na
Doutoranda em Educacdo Especial Universidade Federal de Sao Carlos
na RG: 49.203.405-9 - SP
Universidade Federal de Sdo Carlos Rua Séo Paulo, 2721
RG: 33.925912-7 - SP Vila Séo José — Séo Carlos — SP
Rua Aloisio de Azevedo, 635 Telefone: (16) 9 9208-6919 (Claro e
Novo Paraiso — Aragatuba — SP WhatsApp)

Profé. Dr2. Enicéia Goncalves Mendes
Professora Titular da Universidade Federal de Sdo Carlos
RG: 95.445.601-6
Telefone: (16) 3351-9358

Eu, ,
portador(a) do RG , autorizo minha participacdo nas
atividades de entrevista semiestruturada referentes a pesquisa “Avaliacdo da politica de
inclusdo escolar em contexto municipal baseada na abordagem do ciclo de politicas”.

Declaro estar ciente de que o trabalho serd desenvolvido de julho de 2017 a junho
de 2018. Também declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de participacdo da
instituicdo na pesquisa. As pesquisadoras me informaram que o projeto foi aprovado pelo
Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar, sob o parecer nimero
2069672, o qual funciona na Pré-Reitoria de Pds-Graduacao e Pesquisa da Universidade
Federal de Séo Carlos, localizada na Rodovia Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal
676 - CEP 13.565-905 - Séo Carlos - SP — Brasil. Fone (16) 3351-8110. Endereco
eletronico: cephumanos@ufscar.br.

Sdo Carlos, de de 201__.

Assinatura do(a) participante
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APENDICE B — Quadros 5 e 6 referentes as caracterizacdes dos estudos revisados nas
bases de dados da Biblioteca Digital de Teses e Dissertacbes combinada com outras

buscas

Quadro 4. Estudos selecionados na Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes (BDTD)
em ordem decrescente do ano de publicacéo

(Unesp)

< Titulo Autor(a) Instituicéo Catizgor Ano
. . Universidade
14 | Rotina, necessidades e suporte de (PAVAO, | Federal de S&o | Disserta
familias de criancas com Sindrome de | « 2019
Down R. M) Carlos cao
(UFSCar)
Universidade
2d | InteracoOes entre e~scola e familia no (TORRE Regional de Disserta
processo de inclusdo de um estudante Blumenau « 2018
S - ) NS, P) cao
publico-alvo da educacéo especial
(URB)
Estudo comparativo sobre familias de Universidade
1t | preé-escolares com deficiéncia, | (MARINS | Federal de Sdo Tese 2018
dificuldades escolares el ,D.G) Carlos
desenvolvimento tipico (UFSCar)
Universidade
A tarefa de casa e o envolvimento | (GREGO Estadual
) familiar na inclusio escolar de| RUTTIL Paulista Tese 2017
| estudantes com deficiéncia fisica C.Q
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Universidade

A responsabilidade de educar e de | (COUTIN Catolica de
cuidar: quando a deficiéncia segrega | HO, M. Salvador Tese 2017
3t mées-cuidadoras de estudantes com | A, G)
TEA (UCS)
A Universidade
Transferéncia de estudantes com | (MATUR Federal de So
deficiéncia intelectual das escolas | ANA, A. Carlos Tese 2016
4t especiais as escolas comuns sob | P.P. M) (UFSCar)
diferentes perspectivas
Universidade
Variaveis familiares de criangas com | (GUALD | Federal de Sdo | Disserta 2015
deficiéncia e os tipos de escolarizagdo | A, D, S) Carlos cao
3d inclusivas e segregadas (UFSCar)
Atendimento Educacional | (RODRI FL;gle\;zﬁigasdaeo Disserta
Especializado na Educacao Infantil: | GUES, R. Carlos %0 2014
4d Interface com os pais e professores da K. G) ¢
(UFSCar)
classe comum
Universidade
Comparacdo de caracteristicas de (SANTOS Federal de Sdo | Disserta
: L ~ ,L.S. < 2014
54 criancas Publl_co-AIvo da_l Edugagao dos) Carlos cao
Especial com diferentes faixas etarias (UFSCar)
Universidade
Incluséo escolar do adolescente com | (PINTO, Federal do Disserta 2013
deficiéncia intelectual na rede pablica | M. C) Maranhéo céo
6d de ensino: a percepcao dos pais (UIFMA)
Politica de Educacdo Inclusiva em Universidade
Pelotas: Percepcdes e interpretacdes | (BASTOS | Catdlica de Disserta 2012
7d | dos responsaveis pelos estudantes com ,F.R) Pelotas cdo
deficiéncia incluidos nas escolas (UFP)
regulares municipais
Universidade
Empoderando pais para a luta pelos | (ARAUJ | Federal de Sdo Tese 2011
5t direitos de seus filhos com deficiéncia: | O, R. M) Carlos

pesquisa-acdo emancipatdria

(UFSCar)




220

Universidade
Escolarizagdo da  pessoa com | (LIMA,S. | Federal de Sao Tese 2009
6 deficiéncia intelectual: terminalidade R) Carlos
t especifica e expectativas familiares (UFSCar)
Incluséo educacional de criangas com | (ASSIS, Ugé\éirrzlldjge Disserta
deficiéncia no municipio de Jodo | F.A.N. Paraiba %0 2009
8d | Pessoa: As representacdes sociais das de) (UFPA) ¢
maes (1996-2006)
Universidade
Configuracdo do mesossistema entre (gOBU ZI\;IA‘ Federal do Disserta 2009
9d professores e pais de estudantes com ' dé) ' Para cao
deficiéncia (UFPA)
. Universidade
Buscando componentes da parceria x .
colaborativa na escola entre familia de ,(A\SI|\I7|\GA1 FEde(EZIH%Z 540 Dlsgirta 2007
10d | criangas com deficiéncia e ' a) ¢
s (UFSCar)
profissionais
Universidade
Efeitos de um programa de atencéo ISII\S/IAI\/T-I(;I Federal de Séo Tese 2006
7 diversificada as maes de estudantes F A € Carlos
t severamente prejudicados - A) (UFSCar)
. - . x Universidade
A interface familia-escola na incluséo | (PAMPLI Federal de Sio | Disserta
de criancas com necessidades | N,R.C. Carlos %0 2005
11d | educacionais especiais: uma de O) (UFSCar) ¢
perspectiva ecoldgica
Fonte: elaboracdo prépria
Quadro 5. Estudos selecionados em base de dados gerais resgatados por buscas aleatorias
C Titulo Autor(a) Instituicdo Categoria | Ano
1d (I:?c?r:?gjfo da f?:;:::;ZSC:SISOIar 32 Universidade do
€| (CABRAL, | \/ale doRio | Dissertacdo | 2014
criangas com transtorno do C.S) Sinos
Espectro Autista
A inclusdo escolar de estudantes | (CcORTAR | Universidade
2de | autistas e psicéticos: a percepcdo | ELLI, C. Federal do Dissertacdo | 2014
dos pais M) Parana
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O que a familia de criangas com

Universidade

. . Federal . x
3de | Jeficiencia tem a nos dizer sobre a | (CRUZ, D. e,d_ea do Dissertacdo | 2013
incluséo escolar de seus filhos? M) Espirito Santo
' (UFES)
Processo de escolarizacdo: o Universidade
4de dlscurso_ dos pais sobre as| (SANTOS, Federal ?0 Dissertagdo | 2012
expectativas e acompanhamentos | E de J. S.) Maranhéo
aos seus filhos com cegueira (UFMA)
Atencé : famili .
1te net(f;f::((;adesa o Iaes ec(i::ir: Universidade de
. P +| (SILVA, S. Brasilia Tese 2011
perspectivas de gestores, C)
o - (UNB)
profissionais e familiares
A inclusdo/exclusdo  escolar: Universidade
N . . {li _ )
5de | concepgdes de pais e _ nger_ls (SOUZA, Cato |c,:a}de Dissertagio | 2010
estudantes  com  deficiéncia F.R) Brasilia
intelectual (ucs)
Psicologia e inclusdo escolar: Universidade
3te | novas possibilidades de intervir | (SILVA, A. | Federal de Séo Tese 2010
preventivamente sobre problemas M da) Carlos
comportamentais (UFSCar)
As mdatuas influéncias, familia- Universidade de
ote | escola, na inclusio escolar de | (BAZON, Sé&o Paulo Tese 2009
. AR F.V. M)
criancas com deficiéncia visual (USP)
Programa de Educacdo Familiar N
g. ueac . " Universidade
6de | continuada em linguagem: Etadual
orientaces a pais de criancas com (FERREIR : Dissertacdo | 2006
atrasos lobais do A.C.C) Paulista
8 (UNESP)
desenvolvimento
Ambientes para Educacéo Infantil:
um quebra-cabega? Contribuicdo .
Metodolégica na avaliacdo Poés- Universidade de
0 avallag (ELALI, G. S&o Paulo Tese 2002
3te | ocupagdo de edificacbes e na A)
- T (USP)
elaboracdo de diretrizes para
projetos arquitetdnicos na area
A inclusdo escolar em Santa Universidade
Maria/R : F I 8 . x
7de aria/ S”I:la _voz de estudantes | (MOREJO ederal de Séo Dissertagdo | 2001
com deficiéncia mental, de seus N, K) Carlos
pais e de seus professores (UFSCar)

Fonte: elaboragéo propria, 2020.
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APENDICE C - QUESTIONARIO APLICADO JUNTO AS FAMILIAS DOS
ESTUDANTES PUBLICO-ALVO DA EDUCAGCAO ESPECIAL

QUESTIONARIO DE AVALIACAO DA POLITICA DE INCLUSAO ESCOLAR:
FAMILIA E/OU RESPONSAVEL
QUAPOIE-FA (42 versao)
Autoria:
Ana Paula Silva Cantarelli
Keisyane da Silva Santos

Enicéia Gongalves Mendes
Cristina Braoglia Feitosa Lacerda

Caro(a) participante, vocé acaba de receber um questionario que possui como
objetivo compreender como esta acontecendo a politica de inclusdo escolar no seu
municipio na perspectiva das familias de estudantes considerados publico-alvo da
educacdo especial. Enfatizamos que sua participacao é essencial!

Como preencher:

Existem dois tipos de questdes neste questionario. O primeiro deles consiste nas
questBes abertas, ou seja, em que VOcé precisara escrever dados, como, por exemplo, seu
municipio, como nos exemplos abaixo:

/

F.168 —- MUNICIPIO EM QUE RESIDE

SAO CARLOS

O segundo tipo de questdo consiste naquelas em que as respostas sdo fechadas.
Ou seja, vocé devera escolher uma ou mais alternativas, dada a indicacdo da questdo, e
pintar o quadrado da resposta que vocé deseja escolher. Nessas questdes pedimos para
que voceé pinte o quadrado inteiro ou sua questdo precisara ser anulada!
EXEMPLO CORRETO:
| |
EXEMPLOS INCORRETOS: X N
Agradecemos imensamente sua participacao!
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a) Ensino Fundamental Incompleto

b) Ensino Fundamental Completo

¢) Ensino Meédio — Comum Incompleto

d) Ensino Médio — Comum Completo

e) Ensino Médio —Técnico Incompleto

f) Ensino Médio — Técnico Completo

g) Ensino Médio — Normal/Magistério Incompleto
h) Ensino Meédio — Normal/Magistério Completo
1) Ensino Superior Incompleto

J) Ensino Superior Completo

a) Sim

b) Nao

F.6.1 - JORNADA DE TRABALHO SEMANAL.:
a) Até 20 horas

b) De 20 a 30 horas

c) De 30 a 40 horas

d) Acima de 40 horas

a) Avo

b) Avd

c) Irma

d) Irméao

e) Mae

f) Pai

g) Tia

h) Tio

i) Outra op¢do ndo listada

a) Curatela provisoéria
b) Guarda temporaria
c) Tutela provisoéria
d) Nao se aplica

a) Guarda alternada entre outra pessoa e eu

b) Guarda compartilhada entre outra pessoa e eu
c) Tenho a guarda do aluno

d) Outra pessoa tem a guarda do aluno

e) Nao sou divorciado ou separado

a) 1 pessoa
b) 2 pessoas
C) 3 pessoas
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d) 4 pessoas
e) 5 pessoas
f) 6 pessoas
g) 7 pessoas
h) 8 ou mais pessoas

a) Avo

b) Avo

c) Irma

d) Irméao

e) Mae

f) Pai

g) Tia

h) Tio

i) Outra opcdo ndo listada

a) Curatela provisoria
b) Guarda provisoria
c) Tutela provisoria
d) Ndo se aplica

a) Até R$ 937,00

b) Entre R$ 937,01 e R$ 1.874,00
c) Entre R$ 1.874,01 e R$ 2.811,00
d) Entre R$ 2.811,01 e R$ 3.748,00
e) Entre R$ 3.748,01 e R$ 4.685,00
f) Mais de R$ 4.685,01

a) Governo federal

b) Governo estadual
c) Governo municipal
d) N&o sei responder
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a) Feminino
b) Masculino
c) Outro

a) Amarela

b) Branca

c) Indigena

d) Parda

e) Preta

f) Né&o declarada

b) Brasileira— Nascido no exterior ou
naturalizado

I
a) Altas Habilidades/Superdotacao

b) Autismo ou outro Transtorno Global do Desenvolvimento
) Baixa visao

d) Cegueira

e) Deficiéncia auditiva

f) Deficiéncia fisica

g) Deficiéncia intelectual

h) Deficiéncia multipla

i) Surdez

j) Surdocegueira

k) Néo sei
I) Néo se aplica

a) Brasileira c) Estrangeira

a) Diagnostico médico ou clinico concluido ou em andamento
b) Parecer educacional ou semelhante concluido ou em andamento
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c) Né&o sei
d) Nao foi realizada

a) Antes do aluno ingressar na escola

b) Na educacéo infantil

c) Do 1° ao 5° ano do ensino fundamental

d) Do 6° ao 9° ano do ensino fundamental

e) No ensino médio

f) A identificacdo encontra-se em andamento
g) Néo sei

a) Equipe de centro ou instituicdo especializada em educacéo especial
b) Equipe de saude

c) Equipe escolar

d) Equipe multidisciplinar do municipio ou do estado

e) Néo sei

a) Nao

b) Sim, ap0s o processo de avaliagéo

c) Sim, durante o processo de avaliagéo
d) Sim, antes do processo de avaliagéo
e) Nao sei

a) Nao
b) Sim
c) Nao sei

a) Sim, por meio de reunido com foco em identificar se o aluno deveria passar pelo
processo de avaliacdo

b) Sim, por meio da elaboragdo da avaliacdo realizada pela equipe escolar

c) Sim, por meio da elaboracdo da avaliagdo realizada pela equipe de saude

d) Sim, por meio da elaborag&o da avaliagdo realizada pela equipe multidisciplinar

e) Sim, de outra forma néo listada

f) Néo

a) Nao
b) Sim
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c) Né&o sei
d) Esta em andamento
e) N&o possui documentacgéo

a) Educacao infantil

b) Anos iniciais do ensino fundamental

¢) Anos finais do ensino fundamental

d) Educacéo de jovens e adultos: anos iniciais do ensino fundamental (termo I)
e) Educacdo de jovens e adultos: anos finais do ensino fundamental (termo I1)

a) 0 a2 anos

b) Mais de 2 até 4 anos

c) Mais de 4 e até 6 anos
d) Mais de 6 e até 10 anos
e) Mais de 10 e até 14 anos
f) Mais de 14 e até 18 anos
g) Acima de 18 anos

a) Escola comum em classe comum

b) Escola comum em classe bilingue

c) Escola comum em classe especial

d) Escola bilingue

e) Escola especial/instituicdo especializada
f) Classe hospitalar

g) Educacdo domiciliar

h) Nao sei

a) Educacdo Infantil - Creche
b) Educacdo Infantil — Pré-escola
c) Ensino Fundamental - 1° Ano
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d) Ensino Fundamental - 2° Ano/12 Série

e) Ensino Fundamental - 3° Ano/22 Série

f) Ensino Fundamental - 4° Ano/3? Série

g) Ensino Fundamental - 5° Ano/42 Série

h) Ensino Fundamental - 6° Ano/5? Série

i) Ensino Fundamental - 7° Ano/62 Série

j) Ensino Fundamental - 8° Ano/72 Série

k) Ensino Fundamental - 9° Ano/8? Série

I) Ensino Médio - 1° Ano

m)Ensino Médio - 2° Ano

n) Ensino Médio - 3° Ano

0) Ensino Médio - 4° Ano

p) Ensino Médio - N&o seriado

q) Ensino Médio Normal - 1° Ano

r) Ensino Médio Normal - 2° Ano

s) Ensino Médio Normal - 3° Ano

t) Ensino Médio Normal - 4° Ano

u) Ensino Médio Normal - N&o seriado

v) Ensino Médio Integrado a curso técnico - 1° Ano

w) Ensino Médio Integrado a curso técnico - 2° Ano

x) Ensino Médio Integrado a curso técnico - 3° Ano

y) Ensino Médio Integrado a curso técnico - 4° Ano

z) Ensino Médio Integrado a curso técnico - Nao seriado

aa) Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) - Ensino Fundamental — anos iniciais
bb) Educacgéo de Jovens e Adultos (EJA) - Ensino Fundamental — anos finais
cc) Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) - Ensino Fundamental anos iniciais e finais
dd) Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) - Ensino Médio

ee) Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) - Ensino Médio integrado a curso técnico

F.31 - INDIQUE SE A TURMA QUE O ALUNO DA EDUCACAO ESPECIAL
FREQUENTA POSSUI ALGUMA DESSAS CARACTERISTICAS:

a) Escola comum em classe bilingue
b) Escola bilingue

c) Classe hospitalar

d) Educacéo domiciliar

e) Néo sei

f) N&o se aplica

F.32 — INDIQUE SE VOCE ESPERA QUE O ALUNO CONCLUA:

a) Ensino Fundamental — Anos Iniciais

b) Ensino Fundamental — Anos Finais

c) Ensino Médio

d) Ensino Técnico de nivel médio

e) Educacdo De Jovens E Adultos — Ensino fundamental
f) Educacéo De Jovens E Adultos — Ensino Médio

g) Graduacao/Faculdade

h) Pés-Graduacao

i) N&o possuo expectativas quanto a escolarizagao

j) Néo sei

F.33 — ASSINALE SE JA SUGERIRAM QUE O ALUNO DA EDUCACAO
ESPECIAL DA SUA FAMILIA RECEBESSE TERMINALIDADE
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ESPECIFICA, OU SEJA, QUE ELE SAISSE DA ESCOLA ANTES DE
COMPLETAR O ENSINO FUNDAMENTAL OU MEDIO:

a) Sim
b) Nao
c) Néo sei

F.33.1 - INDIQUE SE FOI DISPONIBILIZADA PARA VOCE A
DOCUMENTAGCAO DESTE PROCEDIMENTO:

a) Sim

b) Néo

¢) N&o sei

d) Esta em andamento

e) N&o possui documentacgéo

F.33.2 —-INDIQUE O ANO/SERIE EM QUE O ALUNO ESTAVA QUANDO
HOUVE ESTA SUGESTAO:

a) Educacéo infantil
b) 1° ano

C) 2° ano/12 série

d) 3° ano /22 série

e) 4° ano/3 @ série

f) 5° ano/42 série

g) 6° ano /52 série
h) 7° ano/6 2@ série

i) 8°ano /72 série

j) 9° ano /82 série
k) Durante o0 ensino médio

F.33.3 - INDIQUE A JUSTIFICATIVA PARA ESTA SUGESTAO:

a) A justificativa foi que o aluno ndo conseguiria atender o nivel exigido para a
conclusédo do ensino fundamental ou médio de acordo com a viséo da escola

b) A justificativa foi para realizar aceleracdo visando concluir o ensino fundamental
em menor tempo, pois o aluno possui Altas Habilidades/Superdotacao

¢) Outra justificativa

d) Ndo foi dada justificativa para esta sugestao

F.33.4 - INDIQUE SE A ESCOLA SUGERIU OUTRAS POSSIBILIDADES
APOS A TERMINALIDADE ESPECIFICA:

a) Encaminhamento para sala ou escola especial

b) Encaminhamento para curso de profissionalizacao
¢) Encaminhamento para o mercado de trabalho

d) Néo indicou

F.33.5 — INDIQUESUA DECISAO QUANTO AO ASSUNTO:

a) Neguei, apesar de concordar com a justificativa

b) Neguei, pois ndo concordo com a justificativa

¢) Neguei, apesar de ndo possuir opinido formada sobre o assunto
d) Neguei por outro motivo

e) Aceitei e concordo com a justificativa

f) Aceitei, mas ndo concordo com a justificativa

g) Aceitei, apesar de ndo possuir opinido formada sobre o0 assunto
h) Aceitei por outro motivo

i) Ainda ndo tomei decisdo sobre 0 assunto, porém pretendo aceitar
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j) Ainda ndo tomei deciséo sobre o assunto, porém pretendo negar
k) Ainda ndo tomei decisdo sobre o0 assunto e ndo sei se desejo aceitar ou negar
I) Ndo foi sugerido

a) Nao precisa
b) Sim, recebe apoio extra, mas penso que este ndo é necessario

¢) Sim, acho que precisa, mas nao recebe apoio extra
d) Sim, acho precisa e recebe apoio extra
e) Nao sei se precisa

a) O apoio ndo é dado

b) Eu ou outro membro da familia do aluno realizamos este apoio de forma néo
remunerada

c) Euou outro membro da familia do aluno realizamos este apoio de forma remunerada

d) Cuidador contratado pela escola (outros nomes possiveis: acompanhante/atendente
pessoal/profissional de apoio)

e) Outro profissional da escola

f) Outro aluno

g) Outra pessoa nao citada acima

a) Decisdo do conselho escolar

b) Deciséo judicial

¢) Eu ou outro membro da familia do aluno

d) O préprio aluno

e) Professor da sala comum do aluno

f) Professor de educacgéo especial do aluno

g) Outro profissional da escola

h) Profissional externo & escola que atua com o aluno
i) Outra opcdo ndo listada

J) Nao se aplica

a) Péssima
b) Ruim
c) Regular
d) Boa

e) Otima
f) Na&o sei avaliar

g) Nao existe este apoio
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h) N&o se aplica

a) Nao precisa

b) Sim, recebe apoio extra, mas penso que este ndo é necessario
c) Sim, acho que precisa, mas nao recebe apoio extra

d) Sim, acho precisa e recebe apoio extra

e) N&o sei se precisa

a) O apoio ndo é dado

b) Eu ou outro membro da familia do aluno realizamos este apoio de forma nédo
remunerada

c) Euou outro membro da familia do aluno realizamos este apoio de forma remunerada

d) Cuidador contratado pela escola (outros nomes possiveis: acompanhante/atendente
pessoal/profissional de apoio)

e) Outro profissional da escola

f) Outro aluno

g) Outra pessoa nao citada acima

a) Decisdo do conselho escolar

b) Deciséo judicial

c¢) Eu ou outro membro da familia do aluno

d) O proprio aluno

e) Professor da sala comum do aluno

f) Professor de educacéo especial do aluno

g) Outro profissional da escola

h) Profissional externo a escola que atua com o aluno
i) Outra opcdo néo listada

J) Nao se aplica

a) Péssima

b) Ruim

¢) Regular

d) Boa

e) Otima

f) N&o sei avaliar

g) Néo existe este apoio
h) Nao se aplica

a) Néo precisa

b) Sim, recebe apoio extra, mas penso que este ndo é necessario
c) Sim, acho que precisa, mas nao recebe apoio extra

d) Sim, acho precisa e recebe apoio extra

e) Nao sei se precisa
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a) O apoio ndo é dado

b) Eu ou outro membro da familia do aluno realizamos este apoio de forma néo
remunerada

c) Eu ou outro membro da familia do aluno realizamos este apoio de forma remunerada

d) Cuidador contratado pela escola (outros nomes possiveis: acompanhante/atendente
pessoal/profissional de apoio)

e) Outro profissional da escola

) Outro aluno

g) Outra pessoa ndo citada acima

a) Decisdo do conselho escolar

b) Deciséo judicial

¢) Eu ou outro membro da familia do aluno

d) O proprio aluno

e) Professor da sala comum do aluno

f) Professor de educacéo especial do aluno

g) Outro profissional da escola

h) Profissional externo a escola que atua com o aluno
i) Outra opcéo ndo listada

J) Néo se aplica

a) Péssima

b) Ruim

c) Regular

d) Boa

e) Otima

f) N&o sei avaliar

g) Néo existe este apoio
h) Nao se aplica

a) N&o precisa

b) Sim, recebe apoio extra, mas penso que este ndo é necessario
c) Sim, acho que precisa, mas nao recebe apoio extra

d) Sim, acho precisa e recebe apoio extra

e) Nao sei se precisa

a) O apoio nao € dado
b) Eu ou outro membro da familia do aluno realizamos este apoio de forma néo
remunerada
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c) Euou outro membro da familia do aluno realizamos este apoio de forma remunerada

d) Cuidador contratado pela escola (outros nomes possiveis: acompanhante/atendente
pessoal/profissional de apoio)

e) Outro profissional da escola

f) Outro aluno

g) Outra pessoa nao citada acima

a) Decisdo do conselho escolar

b) Deciséo judicial

¢) Eu ou outro membro da familia do aluno

d) O préprio aluno

e) Professor da sala comum do aluno

f) Professor de educagéo especial do aluno

g) Outro profissional da escola

h) Profissional externo & escola que atua com o aluno
i) Outra opcédo ndo listada

J) Nao se aplica

a) Péssima

b) Ruim

c) Regular

d) Boa

e) Otima

f) Nao sei avaliar

g) Nao existe este apoio
h) N&o se aplica

a) Nao frequenta

b) Frequenta

c) Nao sei se frequenta

F.38.1 — INDIQUE QUAIS SAO ESSES APOIO/SERVICOS:
(ASSINALE QUANTAS ALTERNATIVAS FOREM NECESSARIAS)

a) Acompanhamento pedagogico (reforco escolar)

b) Apoio em sala de aula (ensino colaborativo ou bidocéncia)

c) Atendimento da equipe multidisciplinar

d) Atendimento Educacional Especializado

e) Servico de professor itinerante de educacao especial

f) Suporte via servico de consultoria colaborativa

g) Né&o sei 0 nome do apoio/servigo

h) Outro servico de educacéo especial ndo contemplado nas opcoes listadas
F.38.2 — INDIQUE QUANTAS VEZES NA SEMANA AO TODO O ALUNO

FREQUENTA APOIOS/SERVICOS:
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a) 1 vez por semana

b) 2 vezes por semana

C) 3 vezes por semana

d) 4 vezes por semana

e) 5 vezes por semana

f) Mais de 5 vezes por semana
g) Ndo recebe estes atendimento
h) N&o sei

F.38.3— INDIQUE SE ESTE(S) APOIO(S)/SERVICO(S) OCORRE(M)
DURANTE A HORA DA AULA DO ALUNO:

a) Sempre

b) Com muita frequéncia
c) As vezes

d) Com pouca frequéncia
e) Nunca

F.38.4 — INDIQUE O LOCAL EM QUE OCORRE(M) ESSE(S)
APOIO(S)/SERVICO(S):
(ASSINALE QUANTAS ALTERNATIVAS FOREM NECESSARIAS)

a) Centro de Atendimento Educacional Especializado

b) Classe especial

c) Classe hospitalar

d) Em casa

e) Educacdo a distancia

f) Escola especial/institui¢do especializada

g) Em espaco especifico disponibilizado pela Equipe Multidisciplinar fora da escola

h) Na escola do aluno, sem local estabelecido

i) Na sala de aula junto com os outros estudantes

j) Naescola do aluno, mas fora da sala comum e da Sala de Recursos Multifuncionais
ou similar

k) Em Sala de recursos Multifuncionais ou similar

I) Outro local dentro da escola do aluno

m)Outro local fora da escola do aluno

n) Nao sei

F.38.5 — INDIQUE O SEU GRAU DE SATISFACAO COM ESTES
APOIOS/SERVICOS:

a) Péssima

b) Ruim

c) Regular

d) Boa

e) Otima

f) Nao sei avaliar

F.38.6 — INDIQUE SE EXISTE DIFICULDADE PARA QUE O ALUNO
FREQUENTE O(S) APOIO(S)/SERVICO(S):

a) Sim
b) N&o
¢) Néo sei

F.38.7— EM CASO POSITIVO, INDIQUE O MOTIVO:

a) Nao tem transporte publico para o local
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b) N&o tem transporte adaptado disponivel para o aluno

c) Nao tem quem leve o aluno

d) O aluno ja frequenta outro servigo ou realiza outra atividade no mesmo horario
e) N&o posso pagar 0 servigo

) O aluno precisa trabalhar

g) O aluno néo quer ir no apoio/servico

h) Outro motivo néo listado

i) N&o se aplica

a) Sim
b) Nao
c) Nao sei

a) Sim
b) Nao
c¢) Nao sei

a) Sim
b) Nao
c¢) Nao sei

a) Sim
b) Nao
c¢) Nao sei

a) Sim
b) Né&o
c¢) Nao sei

a) Sim
b) Né&o
c¢) Nao sei
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a) Sim

b) N&o

c¢) Nao sei

d) A escola ndo possui elevadores e/ou plataformas elevatorias

a) Sim
b) N&o
c¢) Nao sei

a) Sim
b) N&o
c) Nao sei

a) Sim
b) N&o
c¢) Nao sei

a) Sim
b) Nédo
c) Nao sei

a) Sim
b) Nao
c) Néo sei

a) Sim
b) Néo
c) Nao sei
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a) Habilidades artisticas

b) Habilidades de comunicagéo

¢) Habilidades de cuidados pessoais
d) Habilidades de escrita

e) Habilidades de leitura

) Habilidades de organizacéo

g) Habilidades de socializacao

h) Habilidades de vida diaria

i) Habilidades matematicas

j) Habilidades relacionadas ao desenvolvimento fisico e motor
k) N&o sei responder

a) Habilidades artisticas

b) Habilidades de comunicagéo

¢) Habilidades de cuidados pessoais
d) Habilidades de escrita

e) Habilidades de leitura

) Habilidades de organizacéo

g) Habilidades de socializacao

h) Habilidades de vida diaria

i) Habilidades matematicas

j) Habilidades relacionadas ao desenvolvimento fisico e motor
k) N&o sei responder

a) Sobre os avancos alcancados pelo aluno

b) Sobre as dificuldades enfrentadas pelo aluno

c) Sobre os resultados das avaliagdes escritas realizadas pelo aluno

d) O aluno néo realiza avaliagdes escritas, mas sei que 0s outros estudantes de sua sala
realizam

e) N&o recebo informacdes sobre as avaliagbes de rendimento escolar do aluno

a) Ndo sou comunicado sobre a realizagdo destas provas
b) Sou comunicado que havera prova e que o aluno ndo participara
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c) Sou orientado a ndo levar o aluno para a escola no dia destas provas
d) Sou comunicado sobre a realizacdo destas provas, mas ndo sei se o aluno participa
e) Sou comunicado da realizacdo da prova e o aluno participa

a) Péssima
b) Ruim

¢) Regular
d) Boa

e) Otima
) N&o sei avaliar

a) A escola ndo possui conselho escolar

b) Sim, a escola possui conselho escolar, porém as familias ndo podem compor o
mesmo

c) Sim, a escola possui conselho escolar e, apesar de eu ndo participar, outras familias
participam

d) Sim, a escola possui conselho escolar e eu participo das votacdes para eleicdo dos
membros

e) Sim, a escola possui conselho escolar e eu participo com membro

f) N&o possuo informacOes sobre este assunto

a) Péssima

b) Ruim

c) Regular

d) Boa

e) Otima

f) N&o participo do conselho escolar

g) Ndo sei se existe conselho escolar

h) Este assunto ndo e discutido no conselho escolar

a) Nao fui convidado
b) Sim, fui convidado, mas néo participei
c¢) Sim, fui convidado e participei
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a) Péssima
b) Ruim
c) Regular
d) Boa

e) Otima
f) Nao sei avaliar
g) Né&o se aplica

a) Nao existe este documento

b) Néo tenho acesso

c) Tenho acesso com autorizagéo
d) Tenho livre acesso

e) Na&o sei se tenho acesso

f) Nao sei se existe este documento

a) Nunca
b) Com pouca frequéncia

c) As vezes
d) Com muita frequéncia
e) Sempre

a) Toda semana

b) A cada quinze dias

¢) Uma vez por més

d) Uma vez a cada dois meses

e) Uma vez a cada seis meses

f) Uma vez por ano

g) Néo existe uma frequéncia definida
h) N&o se aplica

a) Nunca
b) Com pouca frequéncia

c) As vezes
d) Com muita frequéncia
e) Sempre

a) Péssima




240

b) Ruim

c) Regular

d) Boa

e) Otima

f) Nao sei avaliar
g) Nao se aplica

a) Comportamento visto como inadequado e apresentado pelo aluno em sala de aula

b) Conflito entre estudantes em que o aluno foi o causador do conflito

c¢) Conflito entre estudantes em que outro aluno foi o causador do conflito

d) Dificuldades apresentadas pelo aluno na sala de aula

e) Dificuldades apresentadas pelo aluno no atendimento da educacao especial

) Expectativas de aprendizagem para o aluno

g) Frequéncia escolar do aluno

h) InsatisfagGes relacionadas a inclusdo escolar como um todo

1) Insatisfagdes relacionadas a incluséo escolar na escola do aluno

j) Satisfacdes em relacdo aos avancos dos seus estudantes Publico-Alvo da
Educacéo Especial

k) Satisfacdes em relacdo aos avangos alcancados pelo aluno no atendimento da
educacéo especial

I) Satisfacdes relacionadas a inclusdo escolar como um todo

m)SatisfacGes relacionadas a inclusdo escolar na sua escola

n) Servicos e apoios que podem ser oferecidos para o aluno

0) Outro assunto relacionado ao aluno no geral

p) Outro assunto ainda ndo citado e ndo relacionado ao aluno

g) N&o se aplica

a) Nunca

b) Com pouca frequéncia
c) As vezes

d) Com muita frequéncia
e) Sempre

a) Nunca

b) Com pouca frequéncia
c) As vezes

d) Com muita frequéncia
e) Sempre
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a) Péssimo
b) Ruim

¢) Regular
d) Bom

e) Otimo
) Ndo vou

a) Péssimo
b) Ruim

c) Regular
d) Bom

e) Otimo
f) Ndo vou

a) Nunca
b) Com pouca frequéncia
c) As vezes

d) Com muita frequéncia
e) Sempre

a) Péssimo
b) Ruim

c) Regular
d) Bom

e) Otimo
f) N&o vou

a) Nunca
b) Com pouca frequéncia

c) As vezes
d) Com muita frequéncia
e) Sempre

a) Péssimo
b) Ruim

c) Regular
d) Bem
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e) Otimo
f) O aluno ndo realiza atividades

a) Nao

b) Sim, a escola

c) Sim, a equipe multidisciplinar

d) Sim, ambos

e) Néo sei
QUESTAO F.73 DEVERA TER RESPOSTA “SIM”

F.73.1 - SE SIM, INDIQUE O ASSUNTO:

(ASSINALE QUANTAS ALTERNATIVAS FOREM NECESSARIAS)

a) Formacdo sobre instruir familias quanto aos seus direitos e deveres enquanto
responsaveis legais de aluno da educacao especial

b) Formac&o sobre instruir familias quanto aos direitos dos estudantes da educacao
especial

¢) Formagcdo sobre as caracteristicas do aluno da educacéo especial

d) Orientacdo sobre procedimentos de estimulacdo precoce para serem realizados pela
familia

e) Participagdo em servigo de intervencao precoce

f) Participacdo no processo de elaboracéo e/ou execucédo de plano de transicéo

g) Participacdo em grupo com outros pais de estudantes da educacgdo especial para
compartilhar experiéncias

h) Orientag&o sobre o0 uso de recursos de Tecnologia Assistiva que s&o utilizados pelo
aluno da educagéo especial

i) Orientacdo sobre o uso dos materiais/recursos pedagogicos adaptados que sdo
utilizados pelo aluno da educacéo especial

J) Orientag&o sobre procedimentos de estimulagéo precoce para serem realizados pela
familia

k) Outro tipo de formacédo ndo listada

I) Outro tipo de orientagdo néo listada

m)Outro tipo de atendimento ndo listado

n) A escola ndo oferece programas ou atendimento aos familiares

a) Péssimo

b) Ruim

¢) Regular

d) Bom

e) Otimo

f) Ndo participei
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| g) Néo foi oferecido nada

a) Brasileira
b) Brasileira — Nascido no exterior ou naturalizado
c) Estrangeira

a) Zona Urbana
b) Zona Rural

a) Feminino
b) Masculino
c) Outro

a) Amarela

b) Branca

c) Indigena

d) Parda

e) Preta

f) N&o declarada

a) Altas Habilidades/Superdotacéo
b) Baixa visao

c) Cegueira

d) Deficiéncia auditiva

e) Deficiéncia fisica

f) Deficiéncia multipla

g) Surdez

h) Surdocegueira

i) Autismo ou outro Transtorno Global do Desenvolvimento
j) Deficiéncia intelectual

k) N&o se aplica
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a) Nao

b) Sim, outro membro que compde a configuracdo familiar

c) Sim, funcionario da escola

d) Sim, outra pessoa externa a escola e a configuracdo familiar

e) Sim, um pesquisador da area de educacado e/ou educacdo especial

a) O respondente ndo € alfabetizado

b) O responde possui algum tipo de necessidade especial que impossibilita que o
mesmo responda o questionario

c) A aplicacdo do questionario é em forma de entrevista estruturada

d) Outra opg¢éo ndo listada

a) Sim

b) Talvez
¢) Nao
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APENDICE D - QUADRO SINTESE COM CRITERIOS DE PONTUACAO NOS
ITENS DE RESPOSTAS, INDICADORES E QUESITOS

QUESIT 'ND(;EAD ITEM DO QUESTIONARIO F;EEESSDTEA
OS5 | vaLor |VALOR E VALOR
a)3,0; b)3,0;
F.25 - INGRESSO NA ESCOLA (0a3,0) |c)1,0;d)1,0
e)1,0
. F.26 - COM QUANTOS ANOS O ALUNO [a)3,0; b)3,0;
ACOLH| | PA EDUCAGAO ESPECIAL INGRESSOU ()3,0; d)1,0
MENTO NA ESCOLA e)1,0; )1,0;
DO 0a3,0 g) 1,0
ALUNO a)1,0; b) 1,0;
pAEE |27 — ESCOLAS FREQUENTADAS c) 0; d) 1,0; e)
Zeroa 10 R 0,110 9)
1,0;h) 0
F31 - TURMA QUE O ALUNO DA|a)3,0;b)3,0:;
EDUCACAO ESPECIAL FREQUENTA  |c) 3,0; d) 3,0;
0a30 e)0; )0
» ACESS| E.S:),goLA_CALgADA AO REDOR DA 25,0 b) 0: ¢)
BILIDAD |27 0
E a9, .
I. QUAL EXTERN |F- 40 - PORTAO DE ENTRADA DOS
IFICA A ESTUDANTES SEM NECESSIDADE DE |a)5,0; b) 0; c)
CAO AJUDA: 0
GERA Zeroa 10 0a5.0
L DA F.42 - CORREDORES COM ACESSO 9
ESCO LIVRE DE OBSTACULOS 8)2’0’ }0;.c)
LA 0a2,0
Zero a 10 F.43 — ACESSO A TODOS OS LOCAIS 2)2,0; b) 0; ¢)
0a2,0 0
3 ACESS| | F45 - ANDARES SUPERIORES -
BILIDAD | ELEVADORES E/OU PLATAFORMAS |a)2,0; b) 0; c)
£ ELEVATORIAS 0;d)0
0a2,0
”Z\';EET? F.46 - BEBEDOUROS 2)2,0; b) 0; ¢)
0a2,0 0
F.50 - OS BANHEIROS DA ESCOLA SAO
ADAPTADOS DE FORMA SUFICIENTES 22,0 b) 0: ¢)
PARA QUE O ALUNO POSSA USA-LOS | =™ ™ ™
SEM PRECISAR DE AJUDA:
0a20
A F.47 - SINALIZACAO EM BRAILLE: a) 4,0; b) 0; c)
' 0a4,0 0
SX\'QAA"C')Z F.48 - SINALIZACAO VISUAL DOS 24,0 b) 0; ©)
Zeroa 10 | ESPACOS PARA ASPESSOAS SURDAS | '™ ™/ ™

0a4,0
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F. 49 - PISO PODOTATIL (COM LINHAS

E BOLINHAS) 8) 2,0,0) 0;¢)
0a2,0
5. |F56 - AVALIE A RECEPTIVIDADE DA,y 0.1 0. oy
RELACA |[ESCOLA EM RELAGAO AS SUAS|( o o)o '
O COM A | DEMANDAS: 50.1)0
ESCOLA |0a5,0 o
ESSQAEE F57.1 - GRAU DE SATISFAGAO 2 0: b) 0: ¢)
Ho |QUANTO AS ACOES DO CONSELHO |y oo/
EscoLa | ESCOLAREMRELACAO AO ALUNODA | /o "%/ .
- EDUCACAO ESPECIAL: o
Zeroa 10 D
. CU 6.
LTURA | PROJETO
E POLITIC |F.59 - ACESSO AO PROJETO POLITICO |a)0; b)0; c)
ORGANI o) PEDAGOGICO DA ESCOLA: 5,0; d) 10,0;
ZAGAO | pEDAGO |0a 10 e)0;f)0
ESCOLA GICO
R Zero a 10
Zeroa 10 ; F.73 - PROGRAMA DE FORMACAO,
S ORIENTAGAO E/OU ATENDIMENTO
Oan  |DESTINADO ~ As  FAMILIAS  DE|a)0; b)50;
ESTUDANTES DA EDUCACAO | )5,0; d) 0
ESCOLA | eqpECiAL:
OU DA '
EQuIpE | 2850 .
MULTID! | F- 74 - SATISFACAO COM PROGRAMAS
spIpLIN | PE_FORMACAO, ORIENTACOES E/OU |a)0; b)0; c) 0;
AR Zero a | ATENDIMENTOS  OFERECIDOS PELA |d) 3,0; €)5,0;
10 ESCOLA: f)0; 9)0
0a5,0
F.24 - AVALIACAO IDENTIFICACAO: [a)2,0; b)2,0;
0a30 c)0; d) 0
i.vzﬁi_zlAglgg!QUE QUEM REALIZOU Al ) (1o
1. 0 ' ¢)0; d)2,0; )0
MEDIDA 8. al0 _ ]
S " | proCESs |F244 ~ AUTORIZAGAO DA FAMILIA
ESPECIF | §pE i/tmg_PRoc:Esso DE AVALIACAODO | 10 11 0 00
ICAS IDENTIFI '
PARA O CAQAO 0a20 _
PAEE Zero 10 | F-245 — PARTICIPACAO NO PROCESSO [a)1,0; b)1,0;
DE AVALIACAO ¢)1,0; d)1,0;
Zeroa 10 0a20 e)1,0; )0
F. 246 - DOCUMENTACAO DESTA |a)0;b)1,0;
AVALIACAO: c)0; d)1,0; €)0

0al,0
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F.38 - UM OU MAIS APOIOS/SERVICOS
DA EDUCACAO ESPECIAL PELA
ESCOLA:

a)0; b)2,0; c)0

0a2,0
F381 - QUAIS SAO  ESSES 2;1’8: 331169’
APOIO/SERVICOS: e
e €)1,0; f)1,0;
’ 9)0; h)0
F.38.3 —APOIO(S)/SERVICO(S)
OCORRE(M) DURANTE A HORA DA |a)0; b)0; c)0;
9. AULA DO ALUNO: d)1,0; €)1,0
APOIOS |03 1,0
DO a)0; b)0;
ATENDI c)1,0; d)1,0;
MENTO |F384 -LOCAL EM QUE OCORRE(M) €)1,0;f) 0;
EDUCACI | ESSE(S) APOIO(S)/SERVICO(S): g)0; h)1,0;
ONAL 10a31,0 )1,0; j) 1,0;
ESPECIA K)1,0; 1)1,0;
LIZADO m)0; n)0
Zeroal0 [F385 “GRAU DE SATISFACAO COM [a)0; b)0; c)0;
ESTES APOIOS/SERVICOS: d)1,0; €)3,0;
0a3,0 )0
F.38.6- DIFICULDADE PARA QUE O
ALUNO FREQUENTE O(S) | \n. _
APOIO(S)/SERVICO(S): D PR OR
0al,0
F.38.7 — MOTIVO: D)IF Dj0- BIE
- d)0; e)0; f)0;
: 0)0; h)0; i1)1,0
F.34 - ALIMENTACAO: a)0; b)2,0;
0a4,0 ¢)0; d)4,0; e)0
10. . 1a)0; b)0; ¢)0;
APOIOS 532% QUEM FORNECE ESTE APOIO: | 115' 310,
NA ’ f)0; g)0
ALIMENT [F.34.3 - INDIQUE COMO VOCE AVALIA
AGAO |A COLABORACAO DA ESCOLA NA |a)0; b)0; c)0;
Zeroa1l0 |PRATICA PARA QUE ESTE APOIO |d)2,0; €)4,0;
ACONTECA: f)0; 9)0; h)0
0a4,0
F.35 - COMUNICACAO: a)0; b)2,0;
11. 0a4,0 c)0; d)4,0; e)0
APOIOS | - 35 1 . QUEM FORNECE ESTE APOIO: | % D)O; ©)0;
NA 1000 d)2,0; €)1,0;
COMUNI ' f)0; 9)0
CACAO [F.353 -COMO VOCE AVALIA A[a)0; b)0; c)0;
Zeroa 10 |COLABORACAO DA ESCOLA: d)2,0; )4,0;
0a4,0 f)0; g)0; h)0
12.  |F. 36 - HIGIENE PESSOAL: a)0; b)2,0;
APOIOS |0a4,0 c)0; d)4,0; )0
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NA . 1a)0; b)0; ©)0;
HIGIENE g.aszﬁ.é - QUEM FORNECE ESTE APOIO: 4)2.0: €)1.0:
PESSOAL ’ 0; 9)0
zer0alld | 463 COMO VOCE AVALIA: a)0; b)0; )0;

0240 d)2,0; e)4,0;
’ )0; 9)0; h)0
F. 37 - LOCOMOCAO: a)0; b)2,0;
0a4,0 ¢)0; d)4,0; e)0
Lo . [a)0; b)0; ¢)0;
APOIO |F.37.1- QUEM FORNECE ESTE APOIO: 4)2.0: €)1.0:
NA 0a20 A
)0; 9)0
LOCOMO
CAO |[F.37.3 -COMO VOCE AVALIA A/|a)0;b)0;c)0;
Zeroa 10 |COLABORACAO DA ESCOLA: d)2,0; e)4,0;
0a4,0 f)0; g)0; h)0
F.33 -TERMINALIDADE ESPECIFICA: [a)0; b)4,0;

14 0a5,0 €)4,0; d)0
TerMIN | 331 ~DISPONIBILIZADA A
ALIDADE | POCUMENTACAQ DESTE | a)1,0; b)0;
especir | PROCEDIMENTO: ¢)0; d)1,0;e)0

0al,0

CA F.33.4 —A ESCOLA SUGERIU OUTRAS
7er0a 10 | POSSIBILIDADES APOS A | 2)0; b)4,0;

TERMINALIDADE ESPECIFICA: )4,0; d)0
0a4,0

- F.(5)1 - ACR(E)DITA QUE oOPOTEONuAl(5

' DO ALUN E EXPLORADO A
DESENV | \1 AXIMO NA ESCOLA: 4)5,0;1bj0; ¢)0
OLVIME
N 0a5,0

TO DO a)0; b)1,0;

ALUNO |F-53 HABILIDADES QUE O ALUNO |c)0; d)L,0;
ADQUIRIU NA ESCOLA COMUM: e)1,0; )0;
0a5,0 9)1,0; h) 0;

Zeroa 10 h1,0: j)0; k)0
F.54 ~AVALIACOES DO RENDIMENTO
ESCOLAR DO ALUNO DA EDUCAGAO 2)6.0: b)2,0:

16. ESPECIAL, INDIQUE SE VOCE E c)z’of d)O: é)

AVALIAC | INFORMADO: o H/Y
AODO |0a10,0
RENDIM |F.55 — EM RELACAO AS PROVAS DE
ENTO |LARGA ESCALA (PROVA BRASIL, ANA,
ESCOLA |SAEB, ENTRE OUTRAS) INDIQUE A 2)0: b)0: ©)0:
R ATITUDE DA ESCOLA EM RELAGCAO A d)O" e)16 48
Zeroal1l0 [PARTICIPACAO DO ALUNO DA|7™ :
EDUCACAO ESPECIAL:
0a10,0
17proOV |70~ AVALIE COMO VOCE E [a)0; b)0;
ASEm | RECEBIDO QUANDO PARTICIPA DAS|c)2,0; d)5.0;

REUNIOES DESTINADAS AS FAMILIAS:

€)10,0; f)0
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LARGA [0a10,0
ESCALA
Zeroa 10
18.
PAAFETA'S)'P F.63 - AVALIE A FORMA COMO VOCE E | oo o
Em  |RECEBIDO QUANDO VAI ATE A0 0is!
REUNIGE | ESCOLA QUANDO SOLICITADO: H0: 9)3.0
A 0a3,0
Zeroal0
IV. RE F.66 - FREQUENCIA EM QUE VOCE E
LACION AUTORIZADO A FALAR QUANDO |a)0; b)0;
AMENT VOCE VAI ATE A ESCOLA POR|c)1,0; d)2,0;
0S INICIATIVA PROPRIA: €)2,0
INTERP 19.  19a30
ESSOAIS 'ECT)EC%AN? F67 - COMO VOCE E RECEBIDO
NA o5 |QUANDO CHEGA NA ESCOLA POR|a)0; b)0; c)0;
ESCOLA prOFISs| |INICIATIVA PROPRIA PARA  FALAR |d)1,0; €)2,0;
Zeroa10 | ONAIS (c):ogﬂoo PROFESSOR: fo
a2,
Esgél_ A |F.68 - COMO VOCE E RECEBIDO PELA
Zeroa10 |PESSOA COM QUEM VOCE DESEJA 2)0: )0; 6)0:
FALAR NA ESCOLA QUANDO VOCE| oo so
VAl ATE A MESMA POR INICIATIVA 0
PROPRIA: g

0a3,0

Fonte: elaboracéo propria, 2020.
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