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RESUMO

Dentre o conjunto de ac¢des instituido pelo governo federal esta o Programa de Implantacéo
de Salas de Recursos Multifuncionais (PI-SRM) que visa apoiar os sistemas publicos de
ensino na organizacdo e oferta do Atendimento Educacional Especializado (AEE) aos
alunos publico alvo da educacdo especial (PAEE). Por meio do PI-SRM, foram
distribuindo recursos materiais, mobiliarios e equipamentos, para os sistemas e redes de
ensino. O objetivo da presente pesquisa foi descrever e analisar como as diretrizes do PI-
SRM tem sido traduzidas por um sistema municipal de ensino no interior paulista, a partir
da organizacao e oferta do AEE, sob trés eixos vertentes: servico, formacéo e avaliacdo. O
delineamento baseado na pesquisa colaborativa envolveu o desenvolvimento de um
processo formativo e investigativo, junto a vinte e cinco professoras de educacgéo especial
(PEE) que atuavam em SRM e trés PEE que compunham a equipe gestora de educacéo
inclusiva, em um municipio do interior do estado de S&o Paulo. Para operacionalizar esse
processo, recorreu-se a uma sistematizacéo de colaboragdo com as participantes por meio
de quatro etapas procedimentais: 12 Etapa - Caracterizacdo da Implantacdo das SRM; 22
Etapa - Levantamento das descricdes sobre os trés eixos que norteiam esta pesquisa
(servico, formacdo e avaliacdo); 3% Etapa - Desenvolvimento dos temas de formacao
demandados; 42 Etapa - Confronto do contetdo e indicacdes de Reconstrucdo. Os
resultados indicaram que no sistema municipal participante da pesquisa: a matricula do
aluno PAEE em sala comum foi respaldada pelo apoio do AEE em SRM e foi ampliada
continuamente; no decorrer da implantacdo do AEE em SRM, houve diferentes niveis de
traducOes, que foram realizados pelas PEE, junto aos demais profissionais da educagéo, e
que resultaram na implantacdo do PI-SRM de forma diferenciada em cada realidade
escolar. A apreensdo das traducdes da politica no que diz respeito ao PI-SRM resultaram
na obtencdo de informacbes que permitiram concluir que as tradugdes ocorreram em
diferentes niveis (municipal, professores, escolas) especificamente quando se tomam como
parametro as proposicdes do PI-SRM. Constatou-se que os documentos legais e
orientadores que compuseram a politica municipal, apesar de se embasarem nas leis
superiores do pais, ndo contemplaram no seu aparato legislativo diretrizes do PI-SRM.
Evidenciou-se que a conducdo da formacdo foi realizada igualmente para as PEE. No
entanto, cada PEE apresenta uma necessidade distinta, dadas as demandas de suas
realidades de atuacédo e do desenvolvimento profissional que se encontram.

Palavras Chaves: Atendimento Educacional Especializado, Sala de Recursos
Multifuncionais, Educacéo Inclusiva.



ABSTRACT

Among the set of actions instituted by the federal government is the Program
Implementation Meeting Resources Multifunction (PI-MRM) that aims to support the
public school systems in the organization and delivery of the Educational Service
Specialist (ESS) to target students in special education (SSE). Through the PI-MRM were
distributing resource materials, furniture and equipment, computer systems and networks
for education. The aim of this study was to describe and analyze how the guidelines of PI-
MRM has been translated by a municipal school system in the interior, from the
organization and delivery of ESS, under three aspects: service, training and evaluation. The
design based on collaborative research involved the development of a training process and
investigative next twenty-five special education teachers (SET) who worked in MRM and
three SET that comprised the management team of inclusive education, in a town in state
of S&o Paulo. To operate this process, we used a systematic collaboration with the
participants through four procedural steps: First Step - Characterization of the
Implementation of MRM, Second Step - Survey of the descriptions of the three axes that
guide this research (service, training and evaluation), Third Step - Development of training
topics defendants; Fourth Step - Clash of the content and directions of Reconstruction. Os
resultados indicaram que no sistema municipal participante da pesquisa: a matricula do
aluno PAEE em sala comum foi respaldada pelo apoio do AEE em SRM e foi ampliada
continuamente; no decorrer da implantacdo do AEE em SRM, houve diferentes niveis de
traducOes, que foram realizados pelas PEE, junto aos demais profissionais da educacéo, e
que resultaram na implantacdo do PI-SRM de forma diferenciada em cada realidade
escolar. The results indicated that the municipal research participant: the enrollment of the
student common room in SEE was supported by ESS in support of MRM and was
expanded continuously, during the implementation of the ESS in MRM, there were
different levels of translations, which were performed by SET, together with other
education professionals, and which resulted in the deployment of PI-MRM differently in
each school reality. The seizure of the translations of the policy with regard to PI-MRM
resulted in obtaining information that showed that the translations occurred at different
levels (municipal, teachers, schools) specifically when taking as parameter the propositions
of PI-MRM. It was found that the documents and legal advisors comprising the municipal
policy, to provide a basis despite the higher laws of the country, not contemplated in its
legal apparatus PI-MRM guidelines. It was evident that the conduct of the training was
also conducted for the SET. However, each has a distinct need SET, given the demands of
their work and the realities of professional development that meet.

Key Words: Specialized Educational Assistance, Resources Multifunction Room,
Inclusive Education.
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INTRODUCAO

Considerando a importancia atual da articulagdo da producéo cientifica em
contextos de redes colaborativas, o Observatorio Nacional de Educacdo Especial
(ONEESP), coordenado pela professora Dr®. Enicéia Gongalves Mendes, composto por
vinte e cinco (25) pesquisadores provenientes de dezesseis (16) Estados brasileiros, e
representantes de dezesseis (16) programas de pds-graduacdo de vinte e duas (22)
universidades. Estes visam a realizar um estudo em rede nacional sobre as Salas de
Recursos Multifuncionais (SRM) nas escolas comuns.

Embasados em questionamentos que envolvem o Atendimento Educacional
Especializado (AEE) desenvolvido em SRM, o estudo em rede, desenvolvido pelo
ONEESP, foi organizado a partir de trés eixos, 0s quais também norteiam a presente
pesquisa: Eixo 1 - A organizacdo do AEE em SRM; Eixo 2 — A formacéo dos professores
que atuam em SRM; e Eixo 3 — A avaliagdo dos alunos que frequentam as SRM.

No cenario educativo brasileiro percebemos um aumento no numero de
matriculas de alunos publico alvo da educacdo especial (PAEE) em salas comuns.
Analisando o censo escolar da educacdo basica, constata-se que em, 1999 haviam 63.345
alunos PAEE, matriculados em sala comum, em 2001 esse nimero passou para 81.695. No
ano de instituicdo da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo
Inclusiva - PNEE-EI, em 2008, o nimero de matriculas era de 375.775, passando para
558.423 em 2011 (INEP/MEC, BRASIL, 2012).

Porém, Prieto (2009) alerta que o “aumento de matriculas precisa ser analisado,
para averiguar de fato quais correspondem ao ingresso de alunos” PAEE as “escolas
regulares sem historico de atendimento escolar anterior”.

Nesse direcionamento, compreende-se a partir de Glat et. al. (2007) que a
“educacdo inclusiva ndo consiste apenas em matricular o aluno com deficiéncia na escola
ou turma regular como um espacgo de convivéncia para desenvolver sua socializagdo”. A
autora realca que essa proposta sO ocorrera “com a atencdo as peculiaridades de
aprendizagem e desenvolvimento do aluno” PAEE, e que, portanto, “sera significativa se
proporcionar a esses alunos, além do ingresso na escola regular, também a permanéncia
nela” em todos os niveis durante o periodo de escolarizacdo, com aproveitamento

académico.



De acordo com o documento da PNEE-EI (BRASIL, 2008d) os sistemas e
redes de ensino por meio de suas esferas administrativas (estaduais e municipais) foram
orientados, a promover respostas educativas aos alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo, considerados nesse estudo
como o PAEE. Para isso, nesse documento recomenda-se que a educacdo especial passe a
integrar a proposta pedagodgica da escola regular, por meio do desenvolvimento do
atendimento educacional especializado (AEE) em salas de recursos multifuncionais
(SRM).

Assim, dentre o conjunto de a¢des junto ao documento orientador da PNEE-EI
(BRASIL, 2008d), foi instituido o Programa de Implantacdo de SRM (PI-SRM) por meio
da Portaria Normativa n. 13 de 24 de abril de 2007 (BRASIL, 2007d), que tem por objetivo
apoiar os sistemas publicos de ensino na organizacéo e oferta do AEE.

O Decreto n. 7.611 de 17 de novembro de 2011 (BRASIL, 2011) estabelece
como objetivos do AEE:

| - prover condigdes de acesso, participagdo e aprendizagem no ensino
regular e garantir servigos de apoio especializados de acordo com as
necessidades individuais dos alunos; Il - garantir a transversalidade das
acbes da educagdo especial no ensino regular; Il -fomentar o
desenvolvimento de recursos didaticos e pedag6gicos que eliminem as
barreiras no processo de ensino e aprendizagem; e IV -assegurar
condigdes para a continuidade de estudos nos demais niveis, etapas e
modalidades de ensino (Art. 3°).

Tendo em vista o desenvolvimento do AEE, no referido documento também
fica firmado que as SRM (BRASIL, 2011, (8§ 3°) sdo ambientes dotados de equipamentos,
mobiliarios e materiais didaticos e pedagdgicos.

A partir de sua implantacdo as SRM vém sendo alvo da produgdo académica em
pesquisas nos mais diversos contextos brasileiros. Por meio de um levantamento realizado
a partir dos descritores SR e SRM* no banco de teses CAPES, no periodo de 2008° a

2010, constata-se que pesquisas® tém sido realizadas tendo como foco as diferentes facetas

Vale destacar que algumas pesquisas utilizam SR e SRM como sindnimos dentro do corpo do texto, sem
problematizar ou identificar que ha uma distingdo sobre estes termos.

*A opcao por esse recorte temporal foi em decorréncia de marcar como periodo de implantacdo da PNEE-EI
em 2008, seguido da instituicdo do Programa SRM datada em 2007.

® Em 2011, quando a sistematizagdo dessa pesquisa foi iniciada e foi realizado o levantamento de
dissertacdes e teses no Banco da Capes - Coordenacdo de Aperfeicoamento de Nivel Técnico e Superior, 0
Gltimo ano disponivel nesse sistema era o0 ano de 2010.



do AEE desenvolvido em SRM tais como: caracterizacdo e execucdo (CARVALHO, 2008;
CHIESA, 2009), analise do funcionamento (OLIVEIRA, 2008) de SRM; analise da
formacéo inicial (SILVA, 2008) e continuada® (CARBONARI, 2008) de professores que
atuam em SRM; analise de sistema de avaliagdo para o encaminhamento dos alunos as
SRM (REIS, 2008; SILVA, 2010); andlise da contribuicio da SRM no acesso dos
conhecimentos curriculares do ensino regular (MELO, 2008; BARRETO, 2008;
CHAGAS, 2008; OLIVEIRA, 2010); pratica pedagdégica em SRM (SILVA, 2009);
competéncias e saberes e 0 impacto da capacitacdo dos professores das SRM (SILVEIRA,
2010); o papel das SRM no desenvolvimento da educacdo inclusiva (REDIG, 2010);
sistema de avaliacdo da aprendizagem dos alunos que frequentam as SRM
(ALBUQUERQUE, 2008).

Tomando como referéncia as pesquisas relacionadas e levando em
consideracdo 0s trés eixos que norteiam essa pesquisa, destaca-se a seguir algumas
condigdes evidenciadas sobre a constituicdo do servico, formagdo de professores de
educacdo especial e a avaliacdo de alunos PAEE que frequentam as SRM.

No estudo de Melo (2008), desenvolvido no Municipio de Séo Luiz, o AEE em
SRM, teve a finalidade de apoiar o acesso de alunos com necessidades educacionais
especiais NEE (termo utilizado no estudo) ao curriculo da sala regular, a partir de uma
concepgdo alfabetizadora. A pesquisadora destacou que as caracteristicas e objetivos
funcionais do servi¢co ndo eram conhecidos no ambito escolar e explicou que, para alguns
profissionais o servico era indiferente, e para outros significa um lugar de apoio
pedagdgico.

Outras caracteristicas sobre o servico destacado nessa pesquisa foram as
seguintes: os alunos eram atendidos de duas a trés vezes por semana; 0 espaco fisico da
sala era muito pequeno para corresponder as condi¢bes de funcionamento; e ndo possuia
ventilagdo. De acordo com a pesquisadora, o isolamento das SRM ndo se da apenas em
“nivel fisico-arquitetonico” dentro da escola, pois havia também um “distanciamento entre
as atividades desenvolvidas dentro das SRM e a dimensdo pedagogica da escola”. Além

disso, a pesquisadora constatou que havia uma diferenciagdo entre o que era realizado na

* Destacamos que durante a selecdo das Teses e Dissertagdes foram encontrados outros estudos que
apresentam alguma relacdo com a tematica, porém ndo foram mencionados nessa revisao, por ndo contribuir
com informag®es suficientes, tendo em vista 0s eixos estabelecidos nessa pesquisa.

*Nesse estudo, Carbonari (2008) focalizou na formacdo continuada para a apropriacdo da informatica
educativa de professores que atuam em SRM com alunos surdos.



SRM a luz do que era preconizado pela politica nacional de educacéo inclusiva, bem como
orientado pela proposta curricular da rede o sistema municipal de ensino do universo de
seu estudo.

Em relacdo a formacdo, Melo (2008) aponta que esta era articulada junto aos
programas federais e também com apoio local. Porém, a coodenadora (entrevistada em sua
pesquisa), manifestou que a politica de formacdo continuada desenvolvida no ambito local,
apesar de contribuir para com a formacdo dos sujeitos que atuavam na escola, ndo vinha
contemplando de forma significativa as demandas pedagdgicas para 0 acesso curricular dos
alunos com deficiéncia intelectual, e pontuou que a compreensdo das professoras de
educacéo especial continuava se pautando no assistencialismo.

Para o encaminhamento ao servigo, a pesquisadora evidenciou que a avaliacdo
era conduzida por meio do modelo psicopedagdgico, e durante o atendimento na SRM, a
avaliacdo era realizada a partir da constituicdo de um dossié do aluno. Ao acompanhar as
atividades realizadas nas SRM, ela também observou que as mesmas foram ministradas
aleatoriamente e sem planejamento, 0s conhecimentos prévios dos alunos ndo eram
considerados e faltava clareza por parte da professora da SRM sobre os objetivos de suas
intervencoes, além destas manifestarem outras dificuldades.

Barreto (2009), ao desenvolver uma pesquisa em realidades escolares no estado
do Parana, constatou que o atendimento pedagdgico na SRM era realizado individualmente
ou em pequenos grupos (no maximo de dez alunos), dependendo das necessidades
apresentadas por cada aluno. Para isso, o atendimento pedagogico era organizado por meio
de um cronograma que considerava o processo global de desenvolvimento dos alunos que
apresentavam dificuldades no processo de aprendizagem. Para as intervencgdes, eram
utilizadas programacdes especificas, métodos, estratégias, atividades diversificadas e
extracurriculares.

O funcionamento das SRM se dava no periodo matutino e vespertino. Porém, o
turno da tarde ndo contava com nenhum acompanhamento pedagdgico especifico. Apenas
no periodo da manhd a supervisora realizava algumas visitas. A pesquisadora ainda
constatou que, em algumas escolas, que esse servico era o Unico responsavel pela
escolarizacdo do aluno.

Em relacéo a identificacdo e ou a avaliacdo das necessidades educacionais dos

candidatos a esse servigo, Barreto (2009) verificou que esta era realizada na propria escola



de forma continua e processual, com o auxilio de uma equipe técnico-pedagogica, que
tinha o objetivo de avaliar os conhecimentos reais dos alunos, bem como as necessidades
que estavam comprometendo o processo de sua aprendizagem. A pesquisadora pontuou
que havia uma boa relacao estabelecida entre o professor das SRM e os professores da sala
comum (em particular, os responsaveis pelas disciplinas de lingua portuguesa e
matematica). Eram esses Ultimos que forneciam ao professor da educacdo especial os
principais indicadores que direcionavam o planejamento das mediac6es, e no final, e que,
portanto, identificavam e certificavam os avancos obtidos ou ndo em relacdo ao trabalho
realizado sobre a intervencdo pedagdgica na leitura, escrita e matematica.

Silva (2010) realizou uma pesquisa em Séo Bernardo do Campo (Séo Paulo),
com a proposta de analisar o encaminhamento dos alunos para as SRM e constatou que 0s
motivos justificados e as expectativas relacionavam-se a condicdo dos alunos com
defasagens de aprendizagem, fato este visto como limitador no contexto da sala comum. A
pesquisadora destacou a preocupacao sobre as SRM, em que estas se configuravam como
“depositarias da responsabilidade pela alteracdo da condicdo de aprendizagem dos alunos”.
Sinalizou também, que essa condicdo se dava “sem que ocorressem transformacdes no
trabalho das salas comuns”. Quanto a execucdo da avaliacdo diagnostica, foi evidenciado
que esta era desenvolvida por uma equipe escolar em conjunto com uma equipe de
orientacdo técnica composta por fonoaudidloga, psicologa, terapeuta ocupacional e
assistente social. Essas duas instancias analisavam o histérico e producles escolares,
avaliacdo bimestral, atendimento clinico, e, se decidido encaminhavam para a SRM. Os
pais do aluno eram chamados para receber orientagdo em relacdo ao servico que seria
ofertado e se concordassem com o atendimento, estes deveriam se comprometer a levar o
filho no contraturno até a escola.

Além disso, Silva (2010) destacou alguns desafios inerentes a efetividade desse
servigo na localidade pesquisada, tais como, a dificuldade na execucdo do atendimento no
contra turno que se dava pela falta de oferta de transporte pelo municipio para os alunos
que necessitavam, frequentar o servico, aliada as dificuldades que os pais tinham em levar
o0 aluno a escola no contraturno, ja que muitos trabalham em periodo integral ou possuem
outros filhos pequenos. As interlocugdes entre professoras de educacdo especial e sala
comum se davam no inicio do ano, porém a pesquisadora encontrou que as itinerancias que

tinham por objetivo articular o trabalho realizado com aluno na sala comum e SRM



ocorrem, muitas vezes, de maneira informal. Ao visitar algumas escolas, a pesquisadora
percebeu que, mesmo sendo previstas nas rotinas semanais e visitas as salas comuns por
parte da professora da SRM, isso ndo ocorria conforme estava no documento, e esses
momentos eram marcados por “tensdes, conflitos e discordancia”.

Redig (2010), ao analisar os servicos de educacdo especial tendo em vista sua
oferta para alunos com deficiéncia intelectual, no municipio do Rio de Janeiro, evidenciou
que o servico mais ofertado continuava sendo as classes especiais. No geral, a maioria de
suas participantes afirmou que a educacéo inclusiva dos alunos com deficiéncia intelectual
estava acontecendo de forma satisfatoria, embora ndo fosse possivel garantir o pleno
desenvolvimento e aprendizagem desses alunos. A respeito as SRM nesse sistema de
ensino, estas funcionavam para atender a clientela de alunos de diversas escolas. As
professoras de educacdo especial atendiam os alunos em grupos durante quatro dias da
semana, € no quinto dia, realizavam reunies com 0s pais ou visita as escolas para
conversar com os professores da sala comum. Embora a pesquisadora tenha constatado
dificuldades de interacdo entre os professores de educacéo especial que atuam em SRM e
as professoras das salas comuns, havia casos em que o relacionamento era bastante
produtivo. Porém, essa produtividade, de acordo com a pesquisadora, ocorre quando a
professora da sala comum ou a diretora ja tinham atuado como professora de educacao
especial em outros momentos da carreira, e portanto, conheciam os “principios da
educacao inclusiva”.

A pesquisadora considerou que, na realidade pesquisada, as SRM ndo se
caracterizavam como um servi¢o de reforco escolar, mas sim, como um espaco que
proporcionava conhecimentos que contribuiam para o desenvolvimento e aprendizagem do
aluno. Por outro lado, explicou que, nos atendimentos, eram incorporadas estratégias e
metodologias para o ensino dos contetdos curriculares. Além disso, eram utilizados
recursos especificos que atendessem as necessidades dos alunos. Antes do
encaminhamento do aluno, ele era avaliado pela Coordenadoria Regional de Educacao
(CRE) a partir de uma abordagem clinica, contrariando a politica estabelecida do
municipio. No Instituto Helena Antipoff, eram realizadas formagdes para os professores de
educacéo especial e da sala comum, visando suprir necessidade na formacao inicial desses

professores.



No contexto do Rio Grande do Sul, Silveira (2010), com o intuito de identificar
as competéncias, os saberes e o impacto da formacdo dos professores das SRM de alunos
com Deficiéncia Visual, constatou que as “trocas de experiéncias entre o professor cego e
os alunos com deficiéncia visual era muito rica”. Entretanto, o papel do professor de
educacdo especial vidente na SRM era para a autora de inegédvel importancia, como no
caso da Orientacdo e Mobilidade. O professor vidente era 0 que sempre ministrava esta
disciplina, pois o “ensinamento das técnicas de utilizacdo da bengala precisava ser
ensinada e corrigida por alguém que enxergasse”. Dos professores de educacao especial
que atuavam nas SRM, quatorze (14) possuiam visdo normal, dois (2) eram cegos e um (1)
possuia baixa visdo. A pesquisadora ressaltou que todos os professores, tinham cursos de
especializacdo na area da deficiéncia visual. Das doze (12) SRM pesquisadas, em oito (8)
delas, os professores tinham apenas o conhecimento sobre o Dosvox. A pesquisadora
apontou a necessidade de conhecimentos a respeito do uso de recursos de informaética.
Evidenciou também a falta de recursos de orientacdo e mobilidades nas SRM, uma vez que
apenas cinco das 14 SRM, os tinham e que, além disso, os professores ndo possuiam
formacédo para utiliza-los. Nas SRM atuavam de um (1) a trés (3) professores, dependendo
do nimero de alunos matriculados na escola e do nimero de alunos atendidos por meio do
servico de itinerancia. A pesquisadora também percebeu a falta de importancia atribuida ao
uso do Soroban, recurso que contribui na explicacdo de varios contetdos da Matematica.
No geral, a pesquisadora constatou que, nas escolas em que a SRM cumpria o papel de
apoio ao aluno e ao professor, a educacéo inclusiva de alunos com baixa visdo ou cegueira
era bem sucedida.

Em uma escola estadual de Sdo Paulo, Reis (2010), ao desenvolver uma
observacao seguida de intervencdo em SRM, identificou que as professoras de educacgédo
especial atuante nestas salas tinham formacdo em nivel superior nos cursos de
fonoaudiologia, pedagogia e habilitacdo em audiocomunicacdo, porém, com pouca fluéncia
em Libras. O desconhecimento da lingua de sinais pelos professores ouvintes e a pouca
fluéncia na lingua pela professora ouvinte da SRM ndo garantiam o aprendizado efetivo
dos alunos surdos frente aos contetidos propostos em sala regular e na SRM. Apesar disso,
a presenca da educadora surda na sala de aula regular, ressignificando os contetdos
propostos, ensinando novos conceitos e permitindo a construcdo da identidade surda foi

necessaria para a aprendizagem desses alunos.



Oliveira (2008), com objetivo de caracterizar o funcionamento de uma SRM e
realizar intervengdo junto a uma PEE na execucdo de agbes educacionais inclusivas,
evidenciou gque havia nesse espago “a descaracterizacdo do ensino sob anuéncia de um
modelo médico de diagndstico”, dado pela presenca da “Hipotese diagndstica” e pela
proposicdo de tratamento, expresso em ‘“frequéncia a atendimentos complementares”,
presentes no laudo pedagdgico.

De acordo com a pesquisadora, os atendimentos eram realizados em grupo de
seis (6) alunos que frequentam a sala de uma (1) a quatro (4) vezes por semana. O publico
alvo possuia diversas caracteristicas, como deficiéncia, defasagens pedagdgicas e/ou
psicoldgicas. Apesar de existir um documento individual para cada aluno, o qual
correspondia ao planejamento da intervencdo e elaborado conjuntamente com a direcéo,
coordenacao e respectivo professor da sala comum, sendo também assinado pelo seu
responsavel legal, foi constatado que os itens objetivos, conteldo e meta temporal eram
preenchidos da mesma forma para todos os alunos, independente das necessidades e
caracteristicas evidenciadas por cada um deles. Esse planejamento enfatizava o
desenvolvimento de habilidades psicomotoras, tais como lateralidade e coordenacdo
motora fina e uma proposta pedagdgica voltada para a alfabetizacdo (leitura e escrita).
Durante o atendimento, as professoras de educacdo especial priorizavam o0 ‘“apoio
emocional e psicoldgico em detrimento do suporte pedagdgico de que os alunos necessitam
para frequentar o ensino comum”. Além disso, a pesquisadora constatou que as funcbes
dessas profissionais pareciam ficar a cargo das decisdes tomadas pela direcdo e
coordenacao da escola.

Em Mato Grosso do Sul, o estudo de Silva (2008) foi norteado pela busca de
entendimento sobre as influéncias das acGes de formacdo continuada oferecidas por uma
secretaria municipal, direcionadas a aprendizagem profissional da docéncia de professoras
de educacéo especial que atuavam em SRM. O autor constatou que as PEE participantes de
sua pesquisa, na maioria, ndo tiveram contato com questes relacionadas a educagéo
especial na formacéo inicial, e somente apds o acesso como docente aos servicos da
educacdo especial, que comecaram a participar de cursos de formacgdo continuada
oferecidos pela secretaria municipal. O pesquisador constatou que eram esses momentos de
formagdo continuada e a pratica como professora em sala de recursos que eram

responsaveis pelo desenvolvimento da docéncia em educacgdo especial dessas professoras.



Ao analisar os dados arquivados no municipio de Pelotas, Rio Grande Do Sul,
Chiesa (2009) constatou que as SRM eram localizadas em pdélos (escolas) para atender as
demandas de escolas proximas e havia uma SRM localizada em um centro especializado.
Os atendimentos ocorriam nos trés turnos, inclusive para alunos da educacéo de jovens e
adultos (no periodo da noite). Os professores que atuavam no AEE eram formados por
meio de programas do governo federal. Para o encaminhamento do aluno ao servigo, o
professor da sala comum preenchia um questionario, pontuando o motivo pelo qual o aluno
necessita de atendimento. O orientador educacional preenche uma ficha para acompanhar
esse encaminhamento e enviava o processo para o 6rgdo gestor de educacdo especial no
municipio, solicitando avaliagdo do aluno. Ao realizar a avaliagdo, 0 6rgdo gestor
encaminhava o aluno para o servico. O resultado da avaliacao era entregue na escola para o
professor de educacdo especial, que realizaria a sua intervencdo em SRM.

Com o objetivo de analisar a pratica pedagdgica desenvolvida em SRM em
uma escola publica de educacgdo infantil localizada na cidade de Brasilia, Silva (2009)
evidenciou que as propostas de atividades ludicas eram contempladas, mas havia uma
preocupacdo com o desenvolvimento das habilidades dos alunos.

Além disso, apesar do processo de intervencdo priorizar métodos rotineiros
com uso de lapis e papel, o enfoque era o aluno e o seu prazer na realizacdo das atividades.
No entanto, a pesquisadora ressaltou que para “a maioria das criangas atendidas, ndo havia
planejamento a médio ou longo prazo”. Para algumas dessas, as atividades desenvolvidas
eram uma “continuidade daquelas ofertadas na sala de aula comum”. A pesquisadora
concluiu que essa “pratica nem sempre era produtiva, e na maioria das vezes, tinha o
intuito apenas de ocupacdo do tempo da crianca”. Entretanto, no conjunto de todos os
atendimentos realizados e observados, a pesquisadora afirma que os avangos foram
notdrios na aprendizagem das criancas.

Em relacdo ao espaco destinado a SRM, a pesquisadora pontuou que era muito
pequeno e que “mais parecia uma sala para a professora do que para atender os alunos”. O
atendimento era realizado em uma “mesa inapropriada para o tamanho de criangas da
educacéo infantil”. A pesquisadora realcou que a professora de educacdo especial estava
satisfeita com o espaco, sem se dar conta de que este deveria ser adequado para criangas da

faixa etaria com a qual atuava.
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De forma geral, as pesquisas apresentadas acima foram conduzidas levando em
consideracdo uma ou mais SR ou SRM, de uma ou mais escolas, sem abrangerem a
totalidade da rede ou sistemas de ensino de que faziam parte. Quando abrangia a rede,
focalizava em uma condicdo especifica dos alunos ou em posicionamento de diferentes
agentes educacionais sobre um determinado foco. O foco, em boa parte desses estudos, foi
as acOes de uma professora especializada e agentes educacionais especificos. Quando
observadas intervencdes junto ao PAEE, normalmente os estudos levaram em consideracao
um aluno, ou alunos com a mesma condic¢éo diagnosticada (por exemplo, com deficiéncia
intelectual, surdez ou deficiéncia visual). Quanto aos instrumentos empregados na coleta
de dados, verifica-se que foram utilizadas entrevistas, questionéario, analise documental e
observacao.

Concorda-se com Baptista (2011) em que “ndo sd0 mMuito numerosos 0S
estudos que analisam especificidades das SRM® no contexto brasileiro”. Para o autor, esse
fato se justifica devido a “existéncia desses espacos se manterem durante algum tempo
restrita a alguns contextos”, ou seja, em algumas realidades brasileiras.

Entretanto, em vista a atual politica de aumento na distribuicdo de recursos e
equipamentos para a composicao das SRM, novas investigacOes contribuirdo para levantar
evidéncias de como as diretrizes para tal servigo tém sido traduzidas pelos sistemas de
ensino e para cada uma de suas realidades escolares.

Acompanhando os dados do Programa de Implantacdo das SRM (PI-SRM)
disponibilizados pelo governo federal’, constata-se que foram distribuidas para os sistemas
de ensino, entre os anos de 2005 a 2011, 39.301 SRM e que a esfera administrativa
municipal era a que mais vinha recebendo as SRM para suas unidades escolares. Outra
informacdo importante a ser destacada é que os municipios tém sido a esfera administrativa
responsavel pela maior quantidade de matriculas de alunos que compdem o PAEE?, ao
passo que, do total de matriculas do PAEE em salas comuns constatado em 2011, 6%
foram provenientes da esfera privada, 32% da esfera estadual e 62% da esfera municipal, e

sera estes o publico alvo que usufruira do servigo das SRM.

®Vale destacar que em algumas realidades brasileiras, servicos e espacos similares ao objeto de estudo dessa
pesquisa tém sido implementados com outros nomes.

" Os dados cumulativos e que estdo disponiveis em http:/painel.mec.gov.br/, acessados em 30 de dez de
2012.

80 Publico Alvo da Educacéo Especial, reconhecido atualmente pela atual Politica de Inclusdo brasileira sio
os que possuem deficiéncia (multiplas, intelectual, surdocegueira, surdez, visual, fisica); transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades/superdotag&o.



http://painel.mec.gov.br/
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Para Prieto (2010b), esses dados “reiteram o peso da responsabilidade dos
municipios em constituir politicas de educacéo inclusiva para os alunos” PAEE, “somadas
a consolidacdo de suas acdes para a melhoria da qualidade do ensino nas diferentes etapas
da educacéo basica e modalidades de ensino que estdo sob sua administracdo” (p.70).

Garcia (2010) afirma que “discutir os processos educacionais vinculados a
politicas municipais decorre da percepcdo de uma protagonizacdo destas redes de ensino
nos ultimos anos”, e também diante da execucdo da politica relacionada a educacao
inclusiva. A autora esclarece que a “municipalizacdo da educacdo tem como um de seu
marcos 0s movimentos sociais de redemocratizacdo do pais nos anos 1980” e considera
que, junto a tais movimentos, a Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988) definiu 0s
municipios como esfera publica politicamente autbnoma, como um ente federativo.

Prieto (2009) explica que esse fato “colocou os municipios em condi¢bes de
legislar sobre a educacéo”, condicao esta considerada pela autora “como fundamental para
que uma esfera publica assuma para si um sistema de ensino”. A autora complementa “que
apesar das interpretacdes legais, tanto a Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), quanto a
Lei de Diretrizes e Bases n. 9.394/96 - LDB/96 (BRASIL, 1996) ndo mencionam que 0S
municipios possam propor planos de educagdo, embora nio os proibam”.

Nesse direcionamento, Mendes (2011) pondera que, devido a Constituicdo
Federal de 1988 (BRASIL, 1988) ter promovido a descentralizacdo administrativa e de
recursos financeiros aos municipios, “isso aparentemente daria uma maior autonomia para
equacionar os problemas locais”. No entanto, mesmo diante deste ‘“protagonismo
municipal”, Prieto (2009) esclarece que “os municipios tendem a seguir as diretrizes da
politica publica da educagdo desenvolvida em &mbito federal, e consequentemente, acatam
0s principios da inclusdo propagados em suas leis e outros documentos orientadores”.
Assim “0s municipios, ao assumirem a organizacdo da educacdo infantil e ensino
fundamental, acabam se envolvendo também na tarefa de criacdo e manutencdo da
educacéo especial no sistema de ensino”.

Nessa perspectiva, Marins et al. (2009) consideram que ha “desconhecimento
da legislacdo da educacédo inclusiva no ambito da escola e a falta de monitoramento das
acoes despendidas nos municipios”. Quanto aos referenciais legais da politica nacional de
educacdo inclusiva, Laplane (2006) confirmou, por meio de pesquisas, a sua garantia legal

na area da educacdo especial, tendo em vista a perspectiva inclusiva, porém realcou as
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“dificuldades presentes quando se referem a viabilidade de sua execucdo nas diferentes
realidades brasileiras”. A autora pontuou que ‘“as praticas estdo intrinsecamente
comprometidas com aspectos culturais e sociais que refletem diretamente na viabilidade da
proposta politica”. Em se tratando de um pais com contextos distintos e complexos como o
nosso, as diferencas politicas, sociais, culturais e econdmicas certamente tendem a
influenciar os resultados que se esperam da implantacdo de propostas politicas.

Portanto, ainda que a ampliacéo e distribuicdo dos equipamentos e recursos das
SRM nas redes de ensino “apresentem um ganho em termos de apoio a educacao
inclusiva”, como pontua Garcia (2010) parece importante questionar “qual papel esse
servico vem exercendo na rede regular de ensino e como esta relacionado a escolarizacéo
da educacdo basica”.

Assim, percebeu-se a existéncia de algumas lacunas a serem preenchidas no
campo em que se inserem as pesquisas sobre as SRM, as quais contribuem para levantar o
seguinte questionamento a respeito do servico ofertado: Quais as interpretacdes e traducdes
realizadas por um sistema de ensino sobre as diretrizes para a execucdo do AEE em SRM,
dada a sua totalidade?

A partir da problemética elencada, essa pesquisa buscou trazer contribuicdes
no sentido de realcar a complexidade e tensdes existentes na implantacdo e execucao do
AEE em SRM em um sistema municipal de ensino, levando-se em consideracéo a 6tica das
professoras de educacdo especial PEE que atuam na administracdo desse servigo junto a
Secretaria Municipal de Educacdo, bem como aquelas que atuam diretamente nas proprias
SRM. No que diz respeito as interpretacbes e traducdes, focaliza-se nos trés eixos
norteadores dessa pesquisa, que se referem a: implantacdo e organizacdo do AEE
desenvolvido em SRM; a avaliacio do PAEE que frequenta as SRM (quanto ao
encaminhamento ao AEE, o planejamento e acompanhamento do seu desenvolvimento
escolar), bem como a formacdo e atuacdo desses profissionais frente a execucdo desse

Servico.
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OBJETIVO

Sem entrar no meérito da validagdo do Programa de Implantacdo das SRM,
reconheceu-se que a sua implantacdo pelos profissionais da educacdo é uma tarefa
altamente complexa. Para isso, buscou-se compreender as intengdes que foram
consubstanciadas na oferta desse servico.

Para tanto, tem-se como objetivo descrever e analisar como as diretrizes do
Programa de Implantacdo das SRM tem sido traduzidas por um sistema municipal de
ensino no interior paulista, a partir da organizagdo e oferta do atendimento educacional

especializado, sob trés eixos vertentes: servico, formagao e avaliagéo.

Objetivos especificos

a) Analisar como é organizado e desenvolvido o atendimento educacional
especializado em SRM.

b) Verificar como é o processo de avaliacdo dos alunos PAEE que frequentam
0 AEE no que diz respeito ao encaminhamento para as SRM, ao planejamento
e ao acompanhamento da aprendizagem desses alunos;

c) Caracterizar a formagéo dos professores que atuam nas SRM e como tem
sido desenvolvida a continuidade desta formacdo pelo governo municipal e

pelo governo federal.

Uma vez introduzidos os pressupostos da tematica, o problema, as questdes e
objetivos da pesquisa, em sintese, apresenta-se a seguir a composicdo dos capitulos que a
compdem.

No Capitulo 1, foram abordados os pressupostos tedricos que apdiam as
reflexdes desenvolvidas nesse estudo com um texto organizado em trés partes: a) Marco
conceitual da inclusdo; b) Atendimento Educacional Especializado em SRM: aspectos
legais e orientadores; e ¢) Eixos norteadores: servico, formacéo e avaliagéo.

Orientado pela proposta de desenvolvimento de um processo formativo e
investigativo, no Capitulo 2 foi apresentada a fundamentacdo metodoldgica e como esse

processo foi organizado para coleta e analise de dados. Nesse capitulo, também foi
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apresentado o universo da pesquisa, contemplando a caracterizacdo do municipio e dos
sujeitos envolvidos.

O Capitulo 3 esta organizado tendo em vista a apresentacdo dos resultados e as
analises obtidas em torno dos trés eixos norteadores. Para isso, inicialmente, foram
apresentadas as descricdes de como as SRM foram organizadas para a oferta do AEE;
como se deu a formacgéo continuada das professoras de educacéo especial que atuam em
SRM e a avaliagdo dos alunos que frequentavam as SRM, contemplando o processo de
diagnostico, planejamento e acompanhamento das intervencGes desses alunos.
Posteriormente, foram realizadas analises, e discutidas com base nos referenciais da area.

Por fim, na Conclusdo, apresenta sinteticamente as principais apreensoes
realizadas a partir de cada eixo norteador e destaca os limites dessa pesquisa, indicando

proposicdes para outros estudos.
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CAPITULO 1 - PRESSUPOSTOS TEORICOS

Esse capitulo foi elaborado no sentido de apresentar os pressupostos teoricos

que apoiaram as reflexdes desenvolvidas nesse estudo.
Marco conceitual da incluséo

O objetivo de introduzir e apresentar 0s conceitos e termos utilizados
relacionados a inclusdo tem como finalidade desvelar as concepcgdes e atribuicdes que a
envolvem, pois, como afirma Prieto (2006, p.10) “no contexto da educagdo, o termo
inclusdo admite, atualmente, significados diversos”. Assim, Mendes (2002) ressalta que
“para quem ndo almeja mudanca, esse termo equivale ao que ja existe”. Porém, “para 0s
que desejam mais, ele significa uma reorganizacdo fundamental do sistema educacional” e

que:

[...] sob a bandeira da inclusdo estdo praticas e pressupostos bastante
distintos, 0 que garante um consenso apenas aparente e acomoda
diferentes posicfes que, na pratica, sdo extremamente divergentes.
(MENDES, 2002, p. 70).

Vale ressaltar que a inclusdo do PAEE ndo se resume a matricula no ensino
regular. Assim como enfatiza Prieto (2006) também ndo consiste apenas na “permanéncia
desse aluno junto aos demais, muito menos na oferta ou negagéo dos servigos de apoio de
que os alunos possam necessitar durante a sua escolariza¢do”. Ao contrario disso, a autora
explica que “implica uma reorganizacdo do sistema educacional, acarretando numa revisao
e entendimento de antigas concepgdes”.

Nas politicas publicas, a concep¢éo e o entendimento sobre a educacao especial
também foi ganhando novos ares. De acordo com o Ministério Pablico® (BRASIL, 2004),
na Constituicdo anterior a de 1988, as pessoas com deficiéncia ndo eram contempladas nos

\

dispositivos referentes a “educacdo em geral”. Essas pessoas, independentemente do tipo

A Constituicio Federal de 1988, em seu artigo 127, define o Ministério PUblico como instituicio
permanente, essencial a funcdo jurisdicional da justica e que tem entre suas atribuicGes a defesa da ordem
juridica, do regime democratico e dos interesses sociais e individuais indisponiveis. Quando o Ministério
Publico age na defesa de direitos sociais, como aqueles relativos a sadde, a educacéo, os direitos das criancas
e dos adolescentes, das pessoas portadoras de deficiéncia, poderd agir extrajudicialmente ou perante o
Judiciario. Disponivel em: http://saci.org.br/?modulo=akemi&parametro=2964 Acesso em 23 de out de 2012
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de deficiéncia, eram consideradas titulares do direito a educagdo especial, sendo esta
compreendida apenas no campo da assisténcia.

Conforme aponta Prieto (2006) o que ficou de heranca desse modelo ou
sistema, tendo em vista a forma como foi concebido e implantado, “foi a permanéncia
dessas pessoas em instituicOes especializadas e/ou classes especiais, pelo tempo em que
estiveram vinculadas a algum atendimento, seja assistencialista ou educacional”.

No que diz respeito as classes especiais, Glat et. al. (2007) explica que essas se
encontrassem dentro do sistema regular de ensino, “eram espacos de segregacao”, pois “os
alunos que ndo se enquadravam nas normas da sala comum continuavam permanecendo
nesses espacos”. Esses alunos estavam, indiretamente, dentro do sistema de ensino regular,
porém ndo faziam parte com equidade de oportunidades desse sistema. Dessa forma, Glat

et. al. (2007) ao analisarem esse processo, concluiram que:

[...] apesar da mudanga do carater assistencialista para o educacional, a
educacdo especial se manteve funcionando como um servigo
especializado paralelo ao ensino comum, com curriculo, metodologias,
professores e organizagdo propria (p. 21).

Por outro lado, se torna importante destacar que a educagdo especial como

ciéncia se constitui como aponta Glat et. al. (2007):

[...] um arcabouco consistente de saberes tedricos e praticos, estratégias,
metodologias e recursos que sdo imprescindiveis para a promogdo do
processo ensino-aprendizagem de alunos com deficiéncias [...]
matriculados no ensino regular (p.18).

No entanto, o papel da educacdo especial vem passando por um processo de
ressignificacdo diante das politicas publicas educacionais (GLAT et. al. 2007). Nessa nova
concepcao, ela vem “abrangendo servicos e profissionais, apoiando 0s processos escolares
de alunos que necessitam de propostas diferenciadas para 0 acesso e entendimento do
curriculo comum”. Assim, constitui-se, de acordo com GLAT et. al. (2007), em um
“sistema de suporte permanente, necessario e efetivo a escola”, tendo em vista a sua
contribuigéo para o desenvolvimento da aprendizagem dos alunos PAEE.

Nos documentos do governo federal de 2001, a educagdo especial era

concebida como uma modalidade de educacéo escolar, e era entendida como uma proposta
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pedaglgica que assegurava recursos e servi¢os educacionais especiais (BRASIL, 2001).
Em 2008, passa a ser compreendida como uma “modalidade de ensino que perpassa todos
0s niveis e etapas e realiza 0 AEE, disponibiliza recursos e servicos, e orienta quanto a sua
utilizacdo no processo de ensino e aprendizagem” (BRASIL, 2008d).

A redefinicdo da educagdo especial ao longo desse periodo seja como
modalidade educacional ou de ensino, para Garcia (2004), parece ser o0 “argumento crucial
para que a politica publica de educacdo especial seja divulgada como inclusiva em todos 0s
seus desdobramentos”. No entanto, Garcia e Michels (2011) analisando essa politica
consideram que as mudancas ocorridas nesse periodo em relacdo a concepgdo de educacdo
especial acarretaram no abandono da proposta pedagodgica, passando a ser centrada na
disponibilizacdo de recursos e servicos.

Antes de abordar a definicdo de educacao inclusiva, acredita-se na importancia
de se retomar as concepcdes de integracdo e incluséo escolar, apresentadas na literatura.

A ideia de que a pessoa com deficiéncia pode se integrar na sociedade para
Glat et. al. (2007) foi a “matriz politica, filoséfica e cientifica da educacdo especial”. Dessa
forma, a integracdo, previa a escolarizacdo de alunos com deficiéncias (geralmente
oriundos do ensino especial) em salas comuns, assegurada por meio de um continuo de
servicos, como apoio a essa escolarizacdo. Entretanto, eles apenas fossem integrados a sala
comum “na medida em que demonstrassem condic¢Oes para acompanhar” os demais alunos
dessa sala, o que, de acordo com Prieto (2006), poderia garantir ao aluno com deficiéncia

seus direitos e, dentre esses direitos, no que diz respeito a:

[...] estar em espacos sociais (dentre eles a escola) que aumentassem sua
proximidade fisica com os demais alunos e pessoas (dimensédo fisica),
podendo usufruir os mesmos recursos educacionais disponiveis no
sistema de ensino, incluindo a classe comum (dimensdo funcional), com a
intencdo de potencializar suas possibilidades de interagir socialmente
(dimensdo social) (p.6).

Para Glat et. al. (2007), o modelo de integracdo, por sua vez, foi amplamente
criticado, por exigir uma “preparacdo” prévia dos alunos com deficiéncias para a sua

adaptacdo ao ensino regular porque, para as escolas regulares:

[...] caberia apenas educar aqueles com condicGes de acompanhar as
atividades rotineiras, concebidas sem qualquer preocupagdo com as
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necessidades individuais. Consequentemente, a maioria desses educandos
continuava segregada em escolas ou classes especiais, por ndo apresentar
condicdes de ingresso nas turmas regulares (p.22).

No entanto, Mendes (2006) esclarece que esse modelo que previa uma opg¢ao

preferencial pela insercdo na sala comum seguido de um continuo de servicos nunca

chegou, de fato, a ser implantado no periodo da “integracdo escolar” na realidade

brasileira. A historia mostra que ndo foi garantido a esse publico, condicdes efetivas para o

ingresso e permanéncia nas salas comuns, assim como condigdes para que O seu

desenvolvimento motor, cognitivo, social, afetivo e funcional fosse desenvolvido.

Considerou-se importante apontar algumas contradi¢cdes na interpretacdo das

politicas publicas para a implantacdo desse modelo. Para o Ministério Publico (BRASIL,

2004), a Lei 7.853/89, o Decreto 3.298/99 e outras “normas infraconstitucionais e

infralegais refletem certa distor¢do em relacdo ao que se extrai da Constituicdo Federal de

1988 e da Convencéo da Guatemala”. Nesse documento, constam as seguintes explicacoes:

Os termos constantes destas normas, ao garantir as pessoas com
deficiéncia o direito de acesso ao ensino regular “sempre que possivel”,
“desde que capazes de se adaptar”, refletem uma época historica em que a
integracdo esteve bastante forte, principalmente no Brasil. Na oética da
integracgdo, é a pessoa com deficiéncia que tem de se adaptar a sociedade,
e ndo necessariamente a sociedade é que deve criar condigdes para evitar
a exclusdo. A integracdo €, portanto, a contraposi¢do do atual movimento
mundial de inclusdo. Neste, existe um esforco bilateral, mas ¢é
principalmente a sociedade que deve impedir que a exclusdo ocorra,
(BRASIL, 2004 p. 21)

Portanto, para Prieto (2006), em oposicdo ao referido modelo, a “proposta de

inclusdo escolar emergia com o objetivo de tornar reconhecida e valorizada a diversidade

como condi¢cdo humana favorecedora da aprendizagem”. A autora ainda acrescenta as

seguintes explicacoes:

Nesse caso, as limitagbes dos sujeitos devem ser consideradas apenas
como uma informacdo sobre eles que, assim sendo, ndo podem ser
desprezadas na elaboracdo dos planejamentos de ensino. A énfase deve
recair sobre a identificacdo de suas possibilidades, culminando com a
construcdo de alternativas para garantir condicBes favoraveis a sua
autonomia escolar e social, enfim, para que se tornem cidadaos de iguais
direitos (p.8).
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No entanto, Prieto (2006) destaca que “sem respaldo tedrico, esse termo tem
sido o discurso recorrente de muitos profissionais da educagao, uma expressao empregada
com sentido restrito”, ou seja, como se significasse apenas a matricula do aluno PAEE em
sala comum. Para a autora (2001), “a inclusdo escolar é compreendida como educacédo de
qualidade para todos, e ndo somente como acesso de alunos com NEE a rede regular de
ensino”.

Por outro lado, a comunidade cientifica tem empregado significados diferentes
a esse termo em suas producdes. Assim, a inclusdo escolar para Bueno (2008) se refere a
uma “proposicdo politica em agdo, de incorporagdo de alunos que tradicionalmente tém
sido excluidos da escola. Enquanto que educagdo inclusiva, para 0 mesmo autor, se refere a
um “objetivo politico a ser alcancado (p. 49)”.

Para Gongalves e Jesus (2009) “inclusdo escolar” é um termo que “abrange o
significado de acles, posturas sociais e politicas mais democraticas, visando ao
reconhecimento e estabelecimento dos direitos dos grupos excluidos dentro da sociedade,
pela via/ por meio da escola”.

De acordo com Prieto (2006), as consideracbes a respeito do termo
“contribuem para melhor contornar os pressupostos que embasam a inclusdo escolar”. A
autora defende que “esta deve ser caracterizada como um processo, a medida que as
solucBes vao sendo estruturadas, para enfrentar as barreiras impostas a aprendizagem dos
alunos com NEE”, barreiras estas que “sempre existirdo, porque havera novos ingressantes,
e mesmo os alunos ja existentes trardo sempre desafios cujas respostas atuais podem nao
ser suficientes (p.9)”.

Kassar (2011) explica que, no mesmo periodo em que se “consolida 0 sistema
de protecdo social, estabelecido pela Constituicdo Federal de 1988, inicia-se a
disseminacdo de uma proposta de educacéo escolar inclusiva”.

Nesse processo, as politicas publicas de educacgdo direcionam seus dispositivos
a garantia de acesso e permanéncia dos alunos PAEE, e incorporam em seu aparato
legislativo e discursivo o termo “educacao inclusiva”.

De acordo com o Ministério Puablico (BRASIL, 2004), “a educacdo inclusiva
garante o cumprimento do direito constitucional indisponivel de qualquer criancga de acesso

ao ensino fundamental”, e afirma:
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[...] j& que pressupde uma organizacdo pedagdgica das escolas e préaticas
de ensino que atendam as diferencas entre os alunos, sem discriminacdes
indevidas, beneficiando a todos com o0 convivio e crescimento na
diversidade (BRASIL, 2004, p. 11).

Para Prieto (2006), a educagdo inclusiva tem sido caracterizada como um

“novo paradigma”. A autora explica que a educacao inclusiva:

[...] se constitui pelo apre¢co a diversidade como condi¢cdo a ser
valorizada, pois € benéfica a escolarizacdo de todas as pessoas, pelo
respeito aos diferentes ritmos de aprendizagem e pela proposicdo de
outras praticas pedagodgicas, 0 que exige ruptura com o instituido na
sociedade e, consequentemente, nos sistemas de ensino (p.8).

Glat et. al. (2007) ressaltam que educacdo inclusiva “significa pensar uma
escola em que é possivel 0 acesso e a permanéncia de todos os alunos” e defende que,
tendo em vista “0S mecanismos de selecdo e discriminagdo, até entdo utilizados”, possam
ser “substituidos por procedimentos de identificacdo e remocdo das barreiras para a
aprendizagem”.

A educacdo inclusiva pressupde, de acordo com Ainscow (2004 apud GLAT
et. al. 2007), “trés elementos bésicos: a presenca, a participacdo e a constru¢do do
conhecimento dos alunos”. Para tanto, ele explica que a “presenca na escola busca superar
0 isolamento do ambiente privado, inserindo o individuo num espaco publico de
socializacdo e aprendizagem”. Todavia, entende-se que a “participacdo dependera do
oferecimento de condi¢Bes necessarias para que o aluno possa interagir plenamente nas
atividades escolares”. O autor destaca a “importancia do desenvolvimento e construcéo de
conhecimentos, sem o qual pouco adiantam 0s outros dois aspectos anteriores” (presenca e
participacao).

Porém, acredita-se na importancia de se tomar certo cuidado com a
disseminacdo desses conceitos. Prieto (2010) alerta que a “nocdo de educagdo inclusiva
tem sido associada a igualdade de direitos e a aceitacdo da diferenga”. Para a autora, “essa
ideia é capciosa”, pois com:

[...] esses mesmos argumentos podemos referendar e reforcar a
desigualdade. A relacdo de oposicao que se espera estabelecer ndo € entre
igualdade e diferenca, mas entre igualdade e desigualdade (p. 31).
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Por outro lado, de acordo com a percepgédo de Glat et. al. (2007), houve uma

evolucédo desde a proposta politica de integracao:

[...] o debate atual sobre formas mais adequadas e inclusivas de ensino
para alunos com deficiéncias e outras condi¢cGes peculiares de
aprendizagem evoluiu das reflexdes e das conquistas obtidas a partir da
politica de integracéo (p. 23).

Para Glat et. al. (2007), a “proposta de educacdo inclusiva implica, num
processo de reestruturacdo de todos os aspectos constitutivos da escola, que envolvem a
gestdo de cada unidade educativa”, bem como o “sistema educacional” como um todo, e

destaca:

[...] para se tornar inclusiva, a escola precisa formar seus professores e
equipe de gestdo, bem como rever as formas de interagdo vigentes entre
todos os segmentos que a compdem e que nela interferem. Isto implica
em avaliar e redesenhar sua estrutura, organizacdo, projeto politico-
pedagdgico, recursos didaticos, praticas avaliativas, metodologias e
estratégias de ensino (p. 6).

Quanto a politica de educacéo inclusiva, Glat et. al. (2007) enfatizam que esta
diz “respeito a responsabilidade dos governos e dos sistemas escolares de cada pais”, tendo

em vista 0s seguintes preceitos:

[...] a qualificacdo de todas as criancas e jovens no que se refere aos
contetdos, conceitos, valores e experiéncias materializados no processo
de ensino-aprendizagem escolar, tendo como pressuposto 0
reconhecimento das diferencas individuais de qualquer origem (p. 16).

Para Garcia (2010), a educacdo inclusiva vincula-se a a¢bes da Secretaria de
Educacdo Especial (SEESP) com “énfase nos servigcos educacionais especializados” aos
alunos PAEE. A autora utiliza a concepc¢éo de “inclusdo educacional” relacionando a a¢des
da Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade (SECAD). Afirma,
ainda, esta politica esta “fortemente centrada na perspectiva da diversidade cultural, com o
objetivo de reduzir as desigualdades educacionais”. Vale destacar que, atualmente, as duas
Secretarias fazem parte de um Unico 6rgdo no Ministério da Educacdo, a Secretaria de
Educagéo Continuada, Alfabetizagdo, Diversidade e Inclusédo (SECADI).
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Na literatura, também foi mencionado o termo “inclusdo total” (MENDES,
2006). A autora explica o significado desse termo e o que o diferencia de educagdo

inclusiva:

[...] inclusdo total, que advoga a colocacdo de todos os alunos,
independentemente do grau e tipo de incapacidade, na classe comum da
escola proxima a sua residéncia, e a eliminacdo total do atual modelo de
prestacdo baseado num continuo de servicos de apoio de ensino especial.
Do outro lado estdo os adeptos da educacdo inclusiva, que consideram
gue a melhor colocacdo seria sempre na classe comum, embora admitindo
a possibilidade de servicos de suportes, ou mesmo ambientes
diferenciados, tais como salas de recursos, classes especiais parciais ou
autocontidas, escolas especiais ou residenciais (p. 394).

Se por um lado parece importante apresentar as concepg¢Oes atribuidas aos
termos “educacdo especial, integracao, inclusdo escolar e educacdo inclusiva”, por outro,
pode ser pertinente identificar e apresentar os termos utilizados para o publico que vém
sendo mencionados nessas concepcoes.

Garcia (2006), ao analisar as Diretrizes de educacdo especial de 2001, percebeu
que a concep¢do de “necessidades especiais” foi usada “ora como conceito ampliado que
incorpora varios grupos, ora como sinénimo de deficiéncia”.

O termo "deficiéncia" foi contemplado no Decreto n. 3.956"° (BRASIL, 2001)

e significa:

[...] uma restricdo fisica, mental ou sensorial, de natureza permanente ou
transitoria, que limita a capacidade de exercer uma ou mais atividades
essenciais da vida diaria, causada ou agravada pelo ambiente econémico
e social (Art. 1).

Glat et. al. (2007) explicam que “o conceito de deficiéncia se reporta as
condicBes organicas do individuo, que podem resultar em uma necessidade especial
educacional, mas ndo obrigatoriamente”. A autora também apresenta diferenciagdes entre

“necessidades especiais educacionais” e “necessidades especiais”. Para a autora:

'%Esse decreto tem valor de uma lei ordinéria, ou até mesmo (de acordo com o entendimento de alguns
juristas) como norma constitucional, ja que se refere a direitos e garantias fundamentais da pessoa humana,
estando acima de leis, resolugdes e decretos (BRASIL, 2004).
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[...] o conceito de necessidades especiais educacionais por sua vez esta
intimamente relacionado a interacdo do aluno a proposta ou realidade
educativa com a qual ele se depara, ou seja, é a “demanda de um
determinado aluno em relagdo a uma aprendizagem no contexto em que é
vivida [..] necessidades especiais correspondem as demandas
apresentadas pelos sujeitos para aprender o que € considerado importante
para a sua faixa etéria, pela comunidade de que a escola faz parte. J& as
necessidades especiais educacionais sdo as demandas exclusivas dos
sujeitos que, para aprender o que é esperado para o seu grupo referéncia,
precisam de diferentes formas de interagdo pedagdgica e/ou suportes
adicionais: recursos, metodologias e curriculos adaptados, bem como
tempos diferenciados, durante todo ou parte do seu percurso escolar (p.
25).

Para Glat et. al. (2007), essa compreensdo “ndo significa negar que existam
condi¢des organicas que tornem o sujeito mais propenso a encontrar dificuldades para
aprender”. O aspecto que a autora defende é que uma NEE “ndo se encontra na pessoa, ndo
é uma caracteristica intrinseca sua, mas sim, um produto de sua interagdo com o contexto
escolar onde a aprendizagem devera se dar (p. 28)”. Portanto, as autoras afirmam que as
“NEE foram construidas socialmente, no ambiente de aprendizagem, nao sendo, portanto,
consequéncias inevitaveis da deficiéncia ou do quadro organico apresentado pelo
individuo™.

Levando em considera¢do “a implanta¢do de politicas, visando a garantia do
acesso e a permanéncia” dos alunos PAEE, Prieto (2001) “considera que NEE nédo se
resume somente as deficiéncias, e tampouco que todos os que possuem deficiéncia as
apresentem”.

Para Garcia (2006), o emprego do conceito de NEE, na legislagdo em 2001,
teria por finalidade “retirar o foco dos diagndsticos de deficiéncia e coloca-lo sobre as
necessidades de aprendizagem”. Porém, a partir de 2008, os documentos publicados pelo
governo, de acordo com Prieto (2010b), “registram criticas em relacdo ao uso da expresséo
NEE para denominar seu publico alvo”. Os mesmos documentos adotam “trés categorias
para designar o publico alvo de sua politica: Deficiéncia, Transtornos Globais do
Desenvolvimento e Altas Habilidades/Superdotacéo”.

Entende-se que, 0 “planejamento e a implantacdo de politicas educacionais,
requerem dominio conceitual” os termos: educacdo especial, inclusdo escolar, educacao
inclusiva, assim como as definicdes e compreensdes quanto ao seu publico alvo. Dessa

forma, tendo como base o que Prieto (2006) realga as “imagens” da educacdo inclusiva e
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da educacdo especial, bem como a sua populacdo elegivel, ainda suscitam aclaramento
conceitual, entende-se que o AEE destinado a essa populagéo, “bem como os seus tipos de
recursos, equipamentos, servicos, ambientes e profissionais também necessitam de ser
problematizados”, investigados e discutidos nas pesquisas.

Frente as defini¢des conceituais, sem entrar no mérito de suas defesas ou até
mesmo defender um conceito em detrimento do outro, optou-se nesse trabalho, pelo
conceito educacdo inclusiva, por ser esse o termo utilizado na politica promotora do PI-
SRM.

No plano tedrico e conceitual, concebe-se a politica da educacdo inclusiva,
como parte da politica educacional apesar de que parte de suas proposi¢des esta ligada a
assisténcia desse mesmo publico, e que, portanto, estdo integradas as politicas sociais.

Nesse estudo o publico alvo da educacdo especial foi compreendido por
aqueles que a referida PNE-EI reconhece. No entanto, constata-se que a opg¢édo pelo termo
PAEE ndo descarta a necessidade de questionar se todos os alunos sob esse rétulo
apresentam, NEE e, ainda, se sdo apenas essas categorias de PAEE definidas pela atual
politica nacional (dentro do rol dos educandos que apresentam a necessidades de apoios a
sua escolarizagdo), sdo 0s Unicos que merecem a atencdo da atual politica, e
consequentemente, tém o direito aos servicos e recursos instituidos por ela.

A educacdo especial vem sendo interpretada e reinterpretada, e assim, como
pontua Kassar (2011), tem “ganhado contorno de politica publica a partir de embates entre
diversos setores da sociedade e das instancias governamentais”. A autora evidencia que
suas concepgoes também tém sido afetadas, muitas vezes, “por determinacgdes
originariamente externas ao pais”.

Mainarde (2009) pontua que hd “influéncias globais e internacionais no
processo de formulacéo de politicas nacionais”. De acordo com 0 autor, a disseminacéo de

influéncias internacionais pode ser entendida, pelo menos, de duas maneiras:

A primeira e mais direta é o fluxo de ideias por meio de redes politicas e
sociais que envolvem: () a circulacdo internacional de ideias (Popkewitz,
apud Ball, 1998a), (b) o processo de “empréstimo de politicas” (HALPIN
& TROYNA, apud BALL 1998a) e (c) os grupos e individuos que
“vendem” suas solu¢des no mercado politico e académico por meio de
periodicos, livros, conferéncias ¢ “performances” de académicos que
viajam para varios lugares para expor suas ideias etc. A segunda refere-se
ao patrocinio e, em alguns aspectos, & imposicdo de algumas “solugdes”
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oferecidas e recomendadas por agéncias multilaterais (World Bank e
outras). O World Bank é particularmente importante, uma vez que as
intencdes do banco s6 podem ser entendidas como uma instancia
ideolégica de promocdo de um sistema mundial integrado com as linhas
de mercado (Jones, apud Ball, 1998a). Ao lado do World Bank, a
Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE), a
UNESCO e o Fundo Monetério Internacional (FMI) podem ser
considerados agéncias que exercem influéncia sobre o processo de
criacdo de politicas nacionais (p. 52).

Entretanto, cumpre ressaltar que tais influéncias internacionais, segundo o
autor, sdo sempre re-contextualizadas e reinterpretadas pelos Estados-nacdo e varios
estudos mostram que ha uma interacdo dialética entre global e local. Assim, ainda que a
globalizagdo promova a migracdo de politicas, esse processo ndao foi uma mera
transposicéao e transferéncia, pois as politicas sdo re-contextualizadas dentro de contextos
nacionais especificos.

O que se pode concluir em relacdo as possiveis apropriagdes em ambito local a
partir de recomendagdes internacionais, de acordo com Prieto (2010), foi de que:

[...] ao ndo serem explicitadas as fontes de inspiragdo das politicas de
educacéo, ou seja, as decisdes e rumos das agdes internas em detrimento
de uma ldgica externa ficam a impressdo de maior autonomia entre 0s
ditames das agéncias multilaterais na definicao de politicas locais (p. 28).

Outra leitura dessa relacdo, ou seja, do contexto global (internacional) com o
local (nacional), feita por Prieto (2010) mostra a dinamicidade de influéncias de ambos os
lados:

[...] a deteccdo de movimentos mais dindmicos, admitindo-se inclusive
gue, no plano dos governos locais, pode haver adesdo aos valores e as
propostas difundindo em documentos internacionais, mas também é fato
que por termos representantes do préprio governo ou da sociedade civil
nos organismos multilaterais, particularmente no Banco Mundial,
encontramos nessas instancias impregnac6es de ideias referendadas por
esses agentes (p. 29).

Para Prieto (2010), essa articulacdo, ou influéncia, ndo é linear, tendo em vista
que ambas as instancias (global e local) se “interpenetram e se contaminam, ainda que em

condigdes desiguais,”, pois se deve ter em mente a “expressiva imposi¢do disfargada
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nessas relacoes pelo poder de coercdo financeira dos organismos internacionais nas esferas
de governo locais” (p. 29).

Esse contexto configura-se um campo complexo e de muita discusséo,
necessitando um olhar mais aprofundando. Contudo, torna-se importante introduzir estes
aspectos nesse texto, tendo em vista a importancia de sua existéncia e influéncia quando se
pretende adentrar em discussdes a respeito de politicas publicas nacionais especificas, e
mais ainda, na articulacdo dessas politicas entre esferas governamentais: federal e
municipal.

Em meio ao que serd destacado a seguir, considera-se importante se anteceder

e ressaltar o l16cus ou ponto de nossa discussao, entendendo ainda:

[...] que as politicas publicas estdo sujeitas a avangos, recuos e
manutencdes, bem como se configuram como campo de disputa e de
diferentes interesses circunscritos a referenciais histéricos, econémicos,
sociais e culturais (PRIETO, 2010b p. 77).

Nesse sentido, tem-se como ponto de partida o processo de redemocratizacao
do pais a partir da Constituicdo de 1988 e a municipalizacdo da educagdo, com vista a
atrelar tais processos a universalizacdo da educacdo e ao desenvolvimento da educacdo do
PAEE.

Garcia (2009) explica que a “municipalizagio da educagdo tem como
demarcacdo 0os movimentos sociais de redemocratizacdo que ocorriam no pais na década
de 807, periodo no qual “foram valorizadas a participagdo popular, as deliberacdes locais e
a possibilidade de autonomia frente a um passado/presente de decisdes centralizadas e
autoritarias”.

Junto a esses movimentos, a Constituicdo Federal de 1988 foi instituida e
definiu os municipios como ente federativo, como esfera publica politicamente autbnoma
em um periodo caracterizado de acordo com Kassar (2011b) “por uma énfase nos direitos
sociais e pelo estabelecimento dos principios de descentralizacdo e municipalizacdo para a
execu¢do das politicas sociais, inclusive na educagdo”. Nesse periodo, de acordo com
Mendes (2009), iniciou-se uma “onda de reformas empreendidas sob a justificativa da
necessidade de alcancar a equidade, traduzida pela universalizacdo do acesso a todos a

escola, e a qualidade do ensino".
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Garcia (2010) realca que o0s processos de descentralizacdo da gestdo
educacional e o fendmeno da municipalizacdo presentes na politica educacional brasileira

[...] “vém impactando também as politicas de inclusdo”. E acrescenta:

Os municipios tém sido interpelados a assumir a educacdo infantil e o
ensino fundamental e, junto com eles, criar ou manter uma estrutura
referente & educacdo especial ou, em alguns casos, criar Sservicos
identificados como promotores de uma educacdo escolar inclusiva
(PRIETO et. al. 2004, GARCIA, 2004, MENDES, 2006). A chamada
perspectiva inclusiva vem confrontando as redes municipais de ensino a
uma reorganizacdo, propondo novas demandas e redefinindo
competéncias e responsabilidades (p.15).

Nesse direcionamento, Prieto (2006) explica que a politica educacional
brasileira “tem deslocado progressivamente aos municipios parte da responsabilidade
administrativa, financeira e pedagdgica” destinado ao acesso e permanéncia dos alunos
PAEE, ou seja, o “Ministério da Educacdo vem defendendo que o atendimento desses
alunos deve ser assumido pelas prefeituras”. Portanto, espera-se que 0S QOVernos
municipais invistam em seus sistema/rede de ensino, organizando recursos humanos e
educacionais “especiais” que garantam a aprendizagem e 0 desenvolvimento de toda a
demanda escolar, fato este que tem provocado diferentes impactos no atendimento dos
alunos PAEE e formas distintas de AEE (PRIETO, 2001).

Assim, enquanto em algumas localidades municipais ‘“ampliaram ou
mantiveram seus auxilios e servicos especiais de ensino, outras estdo apenas garantindo a
matricula” do PAEE em sua rede de ensino e “ha ainda as que desativaram alguns servigos
prestados, como por exemplo, o transporte adaptado”.

Apesar da descentralizagdo administrativa e financeira proporcionada a partir
da instituicdo da Constituicdo Federal de 1988, e que aparentemente daria aos municipios
maior autonomia (MENDES, 2011), a tendéncia de estados e municipios brasileiros tem
sido “acatar os principios da educagdo inclusiva propagados em leis e outros referenciais
do MEC, e implantar servigos de AEE complementares e suplementares ao ensino comum”
(PRIETO, 2009). No entanto, dada a diversidade de contextos, cada realidade brasileira
tem traduzido tais principios e diretrizes da politica publica de educacédo federal a partir de

suas histdrias, condi¢des e entendimentos.
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Garcia (2009) explica que, “apesar dos municipios terem legitimidade para
estabelecer sistemas de ensino proprios”, nem a Constitui¢do Federal de 1988, nem a
LDB/96 “mencionam que os municipios possam propor plano de educagdo, embora
também nao proibam”. Portanto, na visdo da autora, os municipios, ao assumirem os niveis
de ensino destacados anteriormente, acabam ‘“adotando as diretrizes e principios ja
previstos nos planos nacionais”.

Prieto e Sousa (2006) reconhecem que as “politicas publicas de acesso e
qualidade do processo educacional avangam com a perspectiva da educacdo inclusiva”.
Contudo, as autoras realcam que, tanto no “plano tedrico como nas praticas educacionais,
ainda se evidenciam vicissitudes e controvérsias”, ¢ esse resultado talvez seja decorrente
de “indefini¢des presentes no proprio campo da educacao especial”.

Para Garcia e Michels (2011), as “proposi¢des” quanto a educagdo inclusiva se
mostraram ‘“ambiguas”, levando em consideragdo o processo educacional inclusivo e
desenvolvimento da reforma politicas educacionais na década de 90. “Por um lado, o
governo federal tracou as politicas de integracdo, e por outro, delegou aos estados,
municipios e as ONGs, as medidas que assegurariam essa politica”.

Ao longo dos anos 2000, junto a promocdo da educacédo inclusiva, a politica
destinada ao PAEE ganhou novos contornos mediante a instituicdo de programas, entre
eles o0 PI-SRM, objeto de estudo dessa pesquisa. Para Garcia e Michels (2011) o conjunto
desses Programas™* contribuiram para a expansdo dos fundamentos inclusivos da politica
de educacdo especial. No entanto, percebeu-se que novamente foram delegados aos
municipios que seja assegurado a proposic¢des da politica nacional.

Assim como evidencia Marins (2009), muitos desafios foram constatados na
implantacdo de programas de abrangéncia nacional, dadas as especificidades das distintas
realidades envolvidas. Diante dos pressupostos trazidos, entende-se como apontam Prieto e
Sousa (2006) que uma das alternativas que podem trazer contribui¢des para a melhoria da
qualidade no processo educacional dos alunos PAEE foi a realizacdo de estudos que
analisem e avaliem as politicas publicas de AEE. Portanto, a analise de como o PI-SRM
vem sendo estruturado no ambito municipal a partir de politicas locais podera colaborar
trazendo esclarecimento “as muitas questdes em aberto a respeito das politicas publicas de
atendimento” escolar ao PAEE (PRIETO, 2009).

“programa Educacdo Inclusiva: direito & diversidade, Programa Incluir e o Programa de Implantacdo de
Salas de Recursos Multifuncionais.
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Atendimento Educacional Especializado em SRM: aspectos legais e

orientadores

Nesta secdo buscou-se compreender as disposicOes legais diante do
ordenamento politico da educacdo, com base na analise das medidas regulamentadoras, ou
seja, a legislacdo complementar a Lei de Diretrizes e Bases n. 9.394/96 - LDB/96-
(BRASIL, 1996) e a Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988). De acordo com
Saviani (2008), essa “legislacdo complementar se expressa por meio de mecanismos legais
formalmente denominados de leis e decretos”. O autor pontua:

Considerando-se a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional como a lei
maior da educacéo no pais, por isso mesmo chamada, quando se quer acentuar a
sua importancia, de “carta magna da educagdo”, ela situa-se imediatamente
abaixo da Constituicdo, definindo as linhas mestras do ordenamento geral da
educacdo brasileira. Dado esse carater de uma lei geral, diversos de seus
dispositivos necessitam ser regulamentados por meio de legislacao especifica de
carater complementar. E é precisamente nesse contexto que se vai processando,
por iniciativas governamentais, o delineamento da politica educacional que se
busca implementar (SAVIANI, 2008, p.2, grifo nosso).

No que diz respeito & escolarizacdo formal?, a Constituicdo Federal de 1988
estabeleceu que a “educacdo é um direito de todos” (Cap. Ill, secdo I, Art. 205), e sobre a
“garantia da igualdade de condicdes para 0 acesso e permanéncia na escola” (Art. 206,
inciso 1) e que o “AEE aos portadores de deficiéncia serd garantido preferencialmente na
rede regular de ensino” (Art. 208, inciso IlI).

Vale frisar que de acordo com o Ministério Publico (BRASIL, 2004), a partir
da leitura e da interpretacdo dos dispositivos da Constituicdo Federal de 1988, admite-se
que “o atendimento educacional especializado seja também oferecido fora da rede regular
de ensino, em outros estabelecimentos/ instituicbes”. Essa compreensdo se deve ao fato
desse servico “ser reconhecido como um complemento, e ndo um substitutivo da

escolarizagdo ministrada na rede regular”.

2Além desse direito estabelecido pela Constituicido Federal de 1988, a referida lei também contempla
dispositivos referentes a prevencdo, acessibilidade, cuidados e salde, discriminagdo, trabalho, integracéo
social, trabalho e assisténcia social as pessoas com deficiéncia.
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Na LDB/96, Titulo V - Capitulo V, destinado a educacgdo especial, tendo em
vista 0s Principios e Fins da Educacdo Nacional (Titulo I) disposto nessa Lei, estabeleceu-
se a “igualdade de condicGes para 0 acesso e permanéncia na escola (Art. 3° inciso 1) e 0
atendimento educacional especializado gratuito aos educandos com necessidades
especiais” (Art. 4° inciso II) [...] “em classes, escolas ou servicos especializados, sempre
que, em funcgdo das condicdes especificas dos alunos, ndo for possivel a sua integracdo nas
classes comuns do ensino regular” (82° Art. 58 Capitulo V).

De acordo com o Ministério Publico (BRASIL, 2004), o entendimento
equivocado do que preconiza essa lei “tem levado a conclusdo de que era possivel a

substituicdo do ensino regular pelo especial”. Nesse documento, consta que:

A interpretacdo a ser adotada deve considerar que esta substituicdo néo
pode ser admitida em qualquer hipotese, independentemente da idade da
pessoa. Isso decorre do fato de que toda a legislagcdo ordinaria tem que
estar em conformidade com a Constituicdo Federal. Além disso, um
artigo de lei ndo deve ser lido isoladamente. A interpretagdo de um
dispositivo legal precisa ser feita de forma com que néo haja contradi¢des
dentro da propria lei (BRASIL, 2004, p. 9).

Outro esclarecimento feito pelo Ministério Publico (BRASIL, 2004) diante de
“interpretacOes errdneas” desse dispositivo foi quanto a utilizagdo dos termos “educagdo

especial” e “atendimento educacional especializado” como sindnimo. Assim:

Outra situagdo da LDB/96 que merece atengdo é o fato de ndo se referir,
nos artigos 58 e seguintes, a atendimento educacional especializado, mas
a Educacdo Especial. Esses termos, atendimento educacional
especializado e Educacdo Especial, para a Constituicdo Federal, néo
sdo sinbnimos. Se nosso legislador constituinte quisesse referir-se a
Educacdo Especial, ou seja, ao mesmo tipo de atendimento que vinha
sendo prestado as pessoas com deficiéncia antes de 1988, teria repetido
essa expressdo que constava ha Emenda Constitucional n° 01, de 1969, no
Capitulo Do Direito a Ordem Econdmica e Social (BRASIL, 2004, p. 10,
grifo nosso).

O Ministério Publico (BRASIL, 2004) defende que o AEE se constitui em uma
forma de “garantir que sejam reconhecidas e atendidas as particularidades dos alunos com
deficiéncia”. A partir do seu pronunciamento em 2004 foram destacados como contelido

deste atendimento:



31

[...] lingua brasileira de sinais (Libras); interpretacdo de Libras; ensino de
Lingua Portuguesa para surdos; Sistema Braile; orientacdo e mobilidade;
utilizacdo do soroban; as ajudas técnicas, incluindo informatica adaptada;
mobilidade e comunicagdo alternativa/aumentativa; tecnologia assistiva;
informatica educativa; educacdo fisica adaptada; enriquecimento e
aprofundamento do repertdrio de conhecimentos; atividades da vida
autonoma e social, entre outras (BRASIL, 2004 p. 11).

Além do que assegura a legislacdo acima destacada e as defini¢des realizadas
pelo Ministério Publico em 2004, outros documentos de carater legal e norteadores (lei,
portaria, resolucdo, parecer, nota técnica, edital, anexos, oficio, pardmetros, diretrizes,
manual) trouxeram novas informacdes a respeito do AEE em SRM.

Entre as metas e propostas destinadas ao PAEE e contempladas no Plano de
Desenvolvimento da Educacdo - PDE (Decreto n° 6.094 de 24 de abril de 2007) “Plano de

Metas Compromisso Todos pela Educacdo®®

, executado por meio do Plano de Acéo
Articulada (PAR) lancado em 2007, estavam a implantacdo de salas de recursos
multifuncionais, a acessibilidade arquitetdnica dos prédios escolares e a formacdo dos
professores. Para reforcar essas metas, a PNEE-EI comeca a ser organizada em 2007 e foi
instituida em 2008.

Nesse mesmo periodo, o PI-SRM foi criado, a partir da Portaria Normativa n°
13, de 24 de abril de 2007 (BRASIL, 2007). Na sequéncia, o Edital n. 01 de 26 de abril de
2007 (BRASIL, 2007) foi lancado com o objetivo de apoiar os sistemas de ensino
(municipais e estaduais) na organizacdo e oferta do AEE, por meio da implantacdo de
SRM nas escolas de educacdo basica da rede publica, “visando a fortalecer o processo de
incluséo nas salas comuns do ensino regular”.

Por meio do Edital do PI-SMRs (BRASIL, 2007) foram selecionados projetos
de rede publica de ensino (estaduais e municipais) para distribuicdo de equipamentos e
materiais didaticos para implantacdo de SRM do Tipo | e/ou Tipo Il (quadro 1),
reconhecendo “o0 AEE era indispensavel para igualar as oportunidades de acesso ao

curriculo” ao PAEE.

3 0 Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagéo, se propdem a oferecer apoio técnico e financeiro do
governo federal aos estados e municipios brasileiros, como parte do Programa de Aceleracdo do Crescimento
(PAC).



Quadro 1 — Mobiliario e Recursos Materiais previstos pelo PI-SRM

TIPO |

TIPO I

Constituidas  de microcomputadores,
monitores, fones de ouvido e microfones,
scanner, impressora laser, teclado e
colméia, mouse e acionador de presséo,
laptop, materiais e jogos pedagdgicos
acessiveis, software para comunicacao
alternativa, lupas manuais e lupa eletronica,
plano inclinado, mesas, cadeiras, armario,

Constituidas dos recursos da sala tipo I,
acrescidos de outros recursos especificos
para o atendimento de alunos com
cegueira, tais como impressora Braille,
maquina de datilografia Braille, reglete de
mesa, puncao, soroban, guia de assinatura,
globo terrestre acessivel, kit de desenho
geométrico acessivel, calculadora sonora,
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quadro melaninico. software para produgdo de desenhos
graficos e tateis.

Fonte: Portaria N°. 13, de 24 de abril de 2007

Nesse edital, esclarece-se que os planos estabelecidos nos projetos foram
avaliados quanto a proposta pedagdgica e de infraestrutura para o recebimento dos
equipamentos e materiais. Para isso, 0 “plano de acdo pedagdgica” deveria contemplar a
“descricao da estrutura do ambiente em que seriam implantadas as SRM” em termos de
organizacdo e metodologia, contemplando a realizacdo do AEE integrado a educacgdo
basica a partir das descri¢es dos seguintes aspectos: apresentacdo, justificativa, objetivos,
metodologia e avaliagéo.

Realca-se que o governo federal em anos anteriores (2005 e 2006) contemplou
as redes de ensino publicas com equipamentos e materiais para a composicdo das SRM,
portanto, as escolas que ja haviam sido contempladas, ndo poderiam pleitear 0s
equipamentos mencionados nesse documento (BRASIL, 2007). Para a selecéo e avaliagdo
dos “planos de agéo”, ficou estabelecido que a Comissdo de Selecdo e Avaliacdo levaria

em consideracao 0s seguintes aspectos:

a) compreensdo do atendimento educacional especializado ndo substitutivo a
escolarizacdo e complementar a formacao integral dos alunos;

b) definicdo de metafisica (nUmero de escolas contempladas e de alunos

beneficiados);

¢) qualidade técnica e pedagdgica do projeto;

d) coeréncia entre objetivos e metodologia;
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e) capacidade de contrapartida da Secretaria de Educacdo do Estado, municipio
e/lou Distrito Federal, e instituicbes federais de educacdo bésica, para 0s
seguintes compromissos:
e.1) disponibilizacdo do espaco fisico e dos profissionais para atuarem no
atendimento educacional especializado;
e.2) instalacdo e a garantia de funcionamento da Internet e dos
equipamentos;
e.3) acompanhamento do processo educacional dos alunos com
necessidades educacionais especiais;
e.4) formagdo continuada dos professores para o uso das tecnologias e
materiais especificos da sala de recursos multifuncionais;

e.5) conservacao e manutencao dos bens disponibilizados.

Em 2008, por meio da PNEE-EI (BRASIL, 2008), o publico alvo da educacédo
especial foi entdo definido e separado em trés grupos: pessoas com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo. A PNEE-EI tracou como
objetivo a ser cumprido o acesso, a participacdo e a aprendizagem desse publico nas
escolas regulares, sendo também garantida a eles, entre outros aspectos, a “transversalidade
da educacdo especial desde a educacdo infantil até a educacdo superior, e a oferta do
AEE”.

A PNEE-EI entende a “educacédo especial como uma modalidade de ensino que
perpassa todos os niveis, etapas e modalidades, realiza o AEE, disponibiliza recursos e
servigos [...] no ensino regular”.

Quanto ao AEE, a PNEE-EI (BRASIL, 2008) estabeleceu como funcao,

atividades, finalidade e avaliacdo os seguintes elementos:

e Funcdo: identificar, elaborar e organizar recursos pedagdgicos e de
acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena participacdo dos
alunos, considerando suas necessidades especificas.

e Atividades: devem se diferenciar das atividades realizadas na sala de
aula comum, ndo sendo substitutivas a escolarizagdo. Assim, as

atividades se configuram na disponibilizagdo de programas de
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enriquecimento curricular,no ensino de linguagens e co6digos
especificos de comunicagdo e sinalizacdo, e tecnologia assistiva. Essas
atividades devem estar articuladas com a proposta pedagogica do
ensino comum.

e Avaliacdo: foi previsto o uso de instrumentos que possibilitem o
monitoramento, 0 acompanhamento e a avaliacdo da oferta realizada
nas escolas da rede publica e nos centros de atendimento educacional
especializado pablicos ou conveniados.

e Finalidade: atendimento complementar e/ou suplementar a formacéo
dos alunos, considerando a autonomia e independéncia na escola e fora

dela.

Para a educacdo infantil, que compreende criangas de zero a cinco anos, 0
AEE, de acordo com a PNEE-EI (BRASIL, 2008), deve se constitui em “servicos de
estimulacdo precoce, com o objetivo de aperfeicoar o processo de desenvolvimento e
aprendizagem, em interface com os servicos de salde e assisténcia social”.

Para a atuacdo no AEE, a PNEE-EI (BRASIL, 2008) determina que 0s

profissionais devam ter:

[...] conhecimentos especificos no ensino da Lingua Brasileira de Sinais,
da Lingua Portuguesa na modalidade escrita como segunda lingua, do
sistema Braille, do Soroban, da orientacdo e mobilidade, das atividades
de vida autbnoma, da comunicagdo alternativa, do desenvolvimento dos
processos mentais superiores, dos programas de enriguecimento
curricular, da adequacao e producdo de materiais didaticos e pedagdgicos,
da utilizacdo de recursos Opticos e ndo Gpticos, da tecnologia assistiva e
outros (s/p).

Algumas destas proposituras foram regulamentadas pela Resolu¢éo n. 4 de 2 de
outubro de 2009 (BRASIL, 2009) que institui as Diretrizes Operacionais para 0 AEE, e
pelo Decreto n. 6.571 de 17 de setembro de 2008 (Brasil, 2008), que dispde sobre o AEE.
Esse ultimo documento foi revogado pelo Decreto n. 7.611 de 17 de novembro de 2011
(BRASIL, 2011) o qual incorporou alguns dos dispositivos do Decreto n. 6571 de 2008
(Brasil, 2008).
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A fim de trazer & tona as proposicdes atualmente em vigéncia'®, a seguir seréo
destacados o que determina a Resolucdo n. 4 de 2009 (BRASIL, 2009) e o Decreto n.
7.611 de 2011 (BRASIL, 2011) diante do objeto em estudo.

A Resolucdo n. 4 de 2009 (BRASIL, 2009) reitera as defini¢des estabelecidas

em outros dispositivos™ e acrescentando especificidades as definicdes sobre o PAEE:

I — Alunos com deficiéncia: agueles que tém impedimentos de longo
prazo de natureza fisica, intelectual, mental ou sensorial. 1l — Alunos com
transtornos globais do desenvolvimento: aqueles que apresentam um
guadro de alteragbes no desenvolvimento  neuropsicomotor,
comprometimento nas relagdes sociais, na comunicacdo ou estereotipias
motoras. Incluem-se nessa definicdo alunos com autismo classico,
sindrome de Asperge, sindrome de Rett, transtorno desintegrativo da
infancia (psicoses) e transtornos invasivos sem outra especificagdo. 111 —
Alunos com altas habilidades/superdotacdo: aqueles que apresentam um
potencial elevado e grande envolvimento com as areas do conhecimento
humano, isoladas ou combinadas: intelectual, lideranga, psicomotora,
artes e criatividade (Art. 4°).

No Art. 5° da Resolucdo n. 4 de 2009 (BRASIL, 2009) foi definido o l6cus em
que deve ser realizado o AEE. “prioritariamente, este atendimento deve ser ofertado™® em
SRM, localizadas na prépria escola, ou em outra escola de ensino regular”. No mesmo
artigo, foi definido que o AEE deve ser oferecido no “turno inverso da escolarizacdo do
aluno” PAEE.

Ficou instituido que a “elaboragdo e a execu¢do do plano de AEE sdo dos
professores que atuam nas SRM”, em articulagdo com os demais professores do ensino
regular (Art. 9° Resolucdo n. 4 de 2009 - BRASIL, 2009). Para tanto, foi prevista também a
participacdo das familias e a possibilidade de “interface com outros setores” tais como

saude e assisténcia social.

YE importante ressaltar que existem outros documentos que antecederam aos que sdo destacados nessa
pesquisa. No entanto, optamos por apresentar as disposi¢fes dos documentos que estdo atualmente em
vigéncia.

> PNEE-EI (Brasil, 2008) e no Decreto n. 6571 de 2008 (Brasil, 2008).

180 Art. 5° da Resolucdo n. 4 de 2009 (BRASIL, 2009) também assegura que o AEE pode ser realizado em
centro de Atendimento Educacional Especializado da rede publica ou de instituicbes comunitarias,
confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos, conveniadas com a Secretaria de Educagdo ou 6rgdo
equivalente dos Estados, Distrito Federal ou dos Municipios
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Nesta Resolucdo (BRASIL, 2009), foi definido que o projeto pedagdgico da
escola de ensino regular deve institucionalizar a oferta do AEE, prevendo na sua

organizacao as seguintes especificidades:

| — sala de recursos multifuncionais: espago fisico, mobiliério, materiais
didaticos, recursos pedagoOgicos e de acessibilidade e equipamentos
especificos; Il — matricula no AEE de alunos matriculados no ensino
regular da propria escola ou de outra escola; Il — cronograma de
atendimento aos alunos; IV - plano do AEE: identificacdo das
necessidades educacionais especificas dos alunos, defini¢do dos recursos
necessarios e das atividades a serem desenvolvidas; V — professores para
0 exercicio da docéncia do AEE; VI — outros profissionais da educacao:
tradutor e intérprete de Lingua Brasileira de Sinais, guia-intérprete e
outros que atuem no apoio, principalmente as atividades de alimentacao,
higiene e locomocgdo; VII — redes de apoio no ambito da atuagéo
profissional, da formacéo, do desenvolvimento da pesquisa, do acesso a
recursos, Servigos e equipamentos, entre outros que maximizem o AEE
(Art. 10).

Para a atuagdo no AEE, de acordo com a Resolugdo n. 4 de 2009 (BRASIL,
2009), “o professor deve ter formacao inicial que o habilite para o exercicio da docéncia e
formacdo especifica para a educacdo especial” (Art. 12). No mesmo decreto, também
foram estabelecidas as atribui¢fes para o profissional que atua no AEE:

I — identificar, elaborar, produzir e organizar servigos, recursos
pedagdgicos, de acessibilidade e estratégias considerando as necessidades
especificas dos alunos publico-alvo da Educagédo Especial; Il — elaborar e
executar plano de Atendimento Educacional Especializado, avaliando a
funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e de
acessibilidade; Il — organizar o tipo e 0 nimero de atendimentos aos
alunos na sala de recursos multifuncionais; IV — acompanhar a
funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedag6gicos e de
acessibilidade na sala de aula comum do ensino regular, bem como em
outros ambientes da escola; V — estabelecer parcerias com as areas
intersetoriais na elaboracdo de estratégias e na disponibilizacdo de
recursos de acessibilidade; VI — orientar professores e familias sobre os
recursos pedagdgicos e de acessibilidade utilizados pelo aluno; VII —
ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades
funcionais dos alunos, promovendo autonomia e participacéo; VIII —
estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum,
visando a disponibilizacdo dos servicos, dos recursos pedagogicos e de
acessibilidade e das estratégias que promovem a participacdo dos alunos
nas atividades escolares (Art. 13).

No Decreto n. 7.611 de 2011 (BRASIL, 2011), “os servigos de apoio

especializado” devem ser reconhecidos como AEE, “o qual deve ser voltado a eliminar as
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barreiras que possam obstruir o processo de escolarizagdo” dos alunos PAEE (Art. 2°), e
compreendido a partir do dispositivo do § 12 como o “conjunto de atividades, recursos de
acessibilidade e pedagdgicos organizados institucional e continuamente”. A prestacdo
desse servico deve ser “complementar a formacdo dos alunos com deficiéncia e transtornos
globais do desenvolvimento” (inciso I); ou “suplementar a formacdo de alunos com altas
habilidades/ superdotacdo” (inciso 11).

Para tanto, foi determinado no Decreto n. 7.611 de 2011 (BRASIL, 2011) de

que forma o AEE deve ser desenvolvido:

[...] integrar a proposta pedagogica da escola, envolver a participacdo da
familia para garantir pleno acesso e participacdo dos alunos, atenderem as
necessidades especificas das pessoas publico-alvo da educacéo especial, e
ser realizado em articulacdo com as demais politicas publicas. (8§ 2°).

No mesmo documento foram contemplados os objetivos do AEE (BRASIL, 2011) da

seguinte forma:

I - prover condicBGes de acesso, participacdo e aprendizagem no ensino
regular e garantir servicos de apoio especializados de acordo com as
necessidades individuais dos alunos; Il - garantir a transversalidade das
acOes da educacdo especial no ensino regular; 1l -fomentar o
desenvolvimento de recursos didaticos e pedagdgicos que eliminem as
barreiras no processo de ensino e aprendizagem, e; IV -assegurar
condicBes para a continuidade de estudos nos demais niveis, etapas e
modalidades de ensino (Art. 3°%).

Por meio do Art. 4° (BRASIL, 2011), foi prescrita a dupla matricula, nos
termos do art. 9° do Decreto n® 6.253, de 13 de novembro de 2007 (BRASIL, 2007), com a
finalidade de estimular o acesso dos alunos PAEE no AEE.

O apoio técnico e financeiro foi assegurado por este decreto (BRASIL, 2011)

contemplando as seguintes a¢oes:

| - aprimoramento do AEE ja ofertado; Il - implantacdo de SRM; IlI -
formacdo continuada de professores, inclusive para o desenvolvimento
da educac&o bilingue para alunos surdos ou com deficiéncia auditiva e do
ensino do Braile para alunos cegos ou com baixa viséo; IV - formagéo de
gestores, educadores e demais profissionais da escola para a educacéo na
perspectiva da educacdo inclusiva, particularmente na aprendizagem, na
participacdo e na criagdo de vinculos interpessoais; V -adequagdo
arquitetbnica de prédios escolares para acessibilidade; VI - elaboracéo,
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producdo e distribuicdo de recursos educacionais para a acessibilidade; e
VII - estruturacdo de nucleos de acessibilidade nas instituicdes federais
de educacéo superior (§ 29).

O §3%desse decreto (BRASIL, 2011) define que as SRM sdo ambientes

dotados de equipamentos, mobiliarios e materiais didaticos e pedagdgicos para a oferta do

AEE.

A Nota Técnica n. 11 SEESP/GAB (BRASIL, 2010) orienta quanto a
institucionalizagcdo da oferta do AEE em SRM, implantada nas escolas regulares. No

referido documento, foi definido que “compete aos sistemas de ensino prover e orientar a

oferta do AEE nas escolas urbanas, do campo, indigenas, quilombolas, na modalidade

presencial ou semipresencial”, e que diante a sua implantacdo, compete a escola as

seguintes atribuices:

a)

b)

d)

f)

Contemplar, no projeto politico pedagogico (PPP) da escola, a oferta do
AEE, com professor especializado, recursos e equipamentos especificos e
condigdes de acessibilidade;

Construir o PPP considerando a flexibilidade da organizagdo do AEE,
realizado individualmente ou em pequenos grupos, conforme o Plano de
acompanhamento de cada aluno;

Matricular, no AEE realizado em sala de recursos multifuncionais, 0s
alunos publico alvo da educacgdo especial matriculados em classes comuns
da propria escola e os alunos de outra(s) escola(s) de ensino regular,
conforme demanda da rede de ensino;

Registrar, no Censo Escolar MEC/INEP, a matricula de alunos publico alvo
da educacdo especial nas classes comuns; e as matriculas no AEE
realizadas na sala de recursos multifuncionais da escola;

Efetivar a articulacdo pedagogica entre os professores que atuam na sala de
recursos multifuncionais e os professores das salas de aula comuns, a fim
de promover as condic¢des de participacdo e aprendizagem dos alunos;
Estabelecer redes de apoio e colaboragédo com as demais escolas da rede, as
instituicObes de educacdo superior, os centros de AEE e outros, para

promover a formacdo dos professores, 0 acesso a Servicos e recursos de
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acessibilidade, a inclusdo profissional dos alunos, a producdo de materiais
didaticos acessiveis e o desenvolvimento de estratégias pedagogicas;

Promover a participacdo dos alunos nas acdes intersetoriais articuladas
junto aos demais servicos publicos de salde, assisténcia social, trabalho,

direitos humanos, entre outros.

Em relacdo as atribuicbes do professor que atua no AEE, ficam a estes

conferidas as seguintes funcfes, de acordo com a Nota Técnica n. 11 SEESP/GAB
(BRASIL, 2010):

a)

b)

d)

Elaborar, executar e avaliar o Plano de AEE do aluno, contemplando a
identificacdo das habilidades e necessidades educacionais especificas dos
alunos; a definicdo e a organizacdo das estratégias, servigos € recursos
pedagogicos e de acessibilidade; o tipo de atendimento conforme as
necessidades educacionais especificas de cada aluno; o cronograma do
atendimento e a carga horaria, individual ou em pequenos grupos;
Programar, acompanhar e avaliar a funcionalidade e a aplicabilidade dos
recursos pedagogicos e de acessibilidade no AEE, na sala de aula comum e
nos demais ambientes da escola;

Produzir materiais didaticos e pedagogicos acessiveis, considerando as
necessidades educacionais especificas dos alunos e os desafios que estes
vivenciam no ensino comum, a partir dos objetivos e das atividades
propostas no curriculo;

Estabelecer a articulacdo com os professores da sala de aula comum e com
demais profissionais da escola, visando a disponibilizacdo dos servicos e
recursos e ao desenvolvimento de atividades para a participacdo e
aprendizagem dos alunos nas atividades escolares, bem como as parcerias
com as areas intersetoriais;

Orientar os demais professores e as familias sobre os recursos pedagdgicos
e de acessibilidade utilizados pelo aluno de forma a ampliar suas

habilidades, promovendo sua autonomia e participacéo;
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f) Desenvolver atividades proprias do AEE, de acordo com as necessidades
educacionais especificas dos alunos: ensino da Lingua Brasileira de Sinais
— Libras para alunos com surdez; ensino da Lingua Portuguesa escrita para
alunos com surdez; ensino da Comunicacdo Aumentativa e Alternativa —
CAA; ensino do sistema Braille, do uso do soroban e das técnicas para a
orientacdo e mobilidade para alunos cegos; ensino da informatica acessivel
e do uso dos recursos de Tecnologia Assistiva — TA; ensino de atividades
de vida autdbnoma e social; orientacdo de atividades de enriquecimento
curricular para as altas habilidades/superdotacéo e promogéo de atividades
para o desenvolvimento das fungdes mentais superiores.

Nesta mesma Nota Técnica (BRASIL, 2010) foram contempladas orientacdes
guanto aos elementos que devem ser inseridos no Projeto Politico Pedagogico da escola,
esclarecendo e informando especificidades que precisam ser incluidas neste documento,
tais como: informagdes institucionais da escola e da comunidade onde a escola se insere;
descricdo do PAEE; fundamentacdo legal, politico e pedagdgica, tendo como referéncias
0s pressupostos da politica de educacdo inclusiva; quantidade e especificidade do corpo
docente e gestores; quantidade e especificidade da matricula; organizacdo da pratica
pedagogica; infra estrutura da escola contemplando os espacos em que sera desenvolvido o
AEE e suas condi¢des de acessibilidade.

Com base nesta série de regulamentacdes e orientacbes, o “Manual de
Orientacdo: Programa de Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais” (BRASIL,
2010e) foi organizado. Este manual foi elaborado contemplando legislacdo ja apresentada
anteriormente e serdo destacados a seguir apenas alguns aspectos ainda ndo contemplados.

Neste Manual (BRASIL, 2010e), foram esclarecidos os critérios para a
implantacdo das SRM, sendo responsabilidade dos gestores das secretarias municipais e
estaduais definirem como se daréa a implantacdo das SRM nas escolas, como seré planejado
e ofertado o desenvolvimento do AEE em SRM, bem como indicar qual escola sera
contemplada, com os equipamentos e recursos das SRM, atendendo aos seguintes critérios:

a. a secretaria de educacdo a qual se vincula a escola deve ter elaborado o

Plano de Agdes Articuladas — PAR, registrando as demandas do sistema de

ensino com base no diagndstico da realidade educacional;
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b. A escola indicada deve ser da rede publica de ensino regular, conforme
registro no Censo Escolar MEC/INEP (escola comum);

c. A escola de ensino regular deve ter matricula de aluno(s) publico alvo da
educacdo especial em classe comum, registrado(s) no Censo Escolar/INEP,
para a implantacao da sala Tipo [;

d. A escola de ensino regular deve ter matricula de aluno(s) cego(s) em classe
comum, registrado(s) no Censo Escolar/INEP, para a implantacdo da sala de
Tipo II;

e. A escola deve ter disponibilidade de espaco fisico para o funcionamento da
sala e professor para atuagdo no AEE.

A adesdo ao PI-SRM foi feita a partir da realizacdo do cadastro da Secretaria
de Educacdo (municipal ou estadual) no Sistema de Gestdo Tecnoldgica do Ministério da
Educacdo (SIGETEC). Nesse sistema foram indicadas as escolas, os espacos fisicos e o
professor que atuard no ambiente das SRM. No ato da solicitagdo das SRM, as Secretarias
de Educacdo assumem, por meio do SIGETEC, o compromisso com 0s objetivos do PlI-
SRM. Dessa forma, apds a confirmacéo da indicacdo da escola e da disponibilizacdo das
SRM pelo Programa, as secretarias de educacdo devem:

a) Informar as escolas sobre sua indicacéo;

b) Monitorar a entrega e instalagcdo dos recursos nas escolas;

c¢) Orientar quanto a institucionalizacdo da oferta do AEE no PPP;

d) Acompanhar o funcionamento da sala conforme os objetivos;

e) Validar as informagdes de matricula no Censo Escolar INEP/MEC,;

f) Promover a assisténcia técnica, a manutencéo e a seguranca dos recursos;

g) Apoiar a participacdo dos professores nos cursos de formacéo para o AEE;

h) Assinar e retornar ao MEC/SEESP o Contrato de Doagéo dos recursos.

O conjunto de documentos analisados contribui para identificar de que forma e
quais aspectos o0 PI-SRM estdo contemplando para a sua instituicdo nas realidades
brasileiras. Além disso, percebeu-se que foram realgadas as disposicdes sobre a
contrapartida das redes e sistemas de ensino. Ainda que fique ao encargo das Secretarias de
Educacdo a implantacdo e administracdo das SRM na rede/sistema de ensino, por outro

lado, constatou-se que foi necessario contemplar dispositivos que orientem os gestores das
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esferas administrativas a flexibilizar a execucéo das ac¢bes propostas no PI-SRM, dadas as
necessidades diferenciadas de cada realidade.

No que diz respeito a organizacdo dos espacos, foi preciso um maior
esclarecimento das funcbes previstas para cada equipamento e recursos previstos na
distribuicdo das SRM, pois mesmo que esteja ocorrendo uma formagdo para oS
profissionais que vém atuando nesses espagos, foi preciso pensar que, em algumas
realidades brasileiras, ha a rotatividade anual de profissionais que ora estdo em SRM, ora
estdo em sala comum. Quanto a avaliacdo para o planejamento e acompanhamento das
acoes desenvolvidas nas SRM e destas junto aos demais processos educativos dos alunos
PAEE, ndo foram incluidas orientagdes que possam servir de base para a composicao de
instrumentos, estratégias, critérios e métodos avaliativos.

Percebeu-se, assim que o0s documentos analisados ndo abrangem
especificidades quanto a formacgdo continuada, disposi¢cBes estas que certamente
contribuiréo para que os sistemas de ensino assumam a responsabilidade pela continuidade
da formacdo em servico dos professores que atuam com os alunos PAEE, seja 0s

professores de educacdo especial, quanto os professores da sala comum e gestores.

Eixos norteadores da pesquisa: servico, formagao e avaliacdo

Eixo 1: Servico

A denominacdo Sala de Recursos (SR) e a Sala de Recursos Multifuncionais
(SRM) tém sido mencionadas na literatura, muitas vezes, como sindonimos. Fato este
comum encontrar em um mesmo estudo o espaco onde se realiza o AEE, ora reconhecido
como SR, ora como SRM. Outro aspecto identificado nessas leituras foi que o termo
multifuncional tem sido interpretado distintamente.

Percebe-se que o termo “multifuncional” foi um adjetivo atribuido, muitas
vezes, ao profissional que atua em SRM, mesmo que isso venha ocorrendo de forma técita.
Essa viséo confere ao profissional que vai atuar em SRM a funcdo de atuar no atendimento
de todos os alunos PAEE, pois na préatica, espera-se que esse profissional articule todas as

acOes para o desenvolvimento da educacéo inclusiva na escola.
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Hé& casos em que a interpretacdo de multifuncional se remete ao proprio espago
e equipamentos disponibilizados para o desenvolvimento do AEE, compreendendo, assim,
que nesse espaco havera recursos materiais e equipamentos diversificados para o
atendimento da diversidade dos alunos PAEE, e que para isso, se supde a necessidade de
diferentes profissionais, para desenvolver essa atuacao.

Corréa (2012) destaca que a “a proposicdo de uma politica de AEE em SRM de
natureza multifuncional parece ter sido uma estratégia bastante conveniente por parte do
MEC”. A autora aponta que se buscou “atender a crescente demanda” do PAEE
matriculados no ensino regular, padronizando como l6cus para o desenvolvimento do

AEE, as SRM. Para a autora, as SRM representam:

[...] uma forma de regulagdo do Estado na gestdo das politicas
educacionais, no sentido de padronizar o AEE, bem como a busca de
universalizar a oferta do atendimento educacional especializado por meio
dessas salas, gerando movimentos no capital tais como a terceirizagéo de
servicos, a producdo e circulagdo de mercadorias, com investimento de
recursos para a aquisicdo de materiais em larga escala que compdem os
kits das Salas de Recursos Multifuncionais (p.87).

De acordo com o dicionério’, o termo “funcional” corresponde a um adjetivo
de algo que tem a finalidade de uma determinada funcdo, enquanto multifuncional
corresponde a algo que realiza sozinho vérias funcdes, sendo este Gltimo termo, de acordo
com o dicionario ligado a equipamentos.

O documento “Sala de Recursos Multifuncionais: Espaco para Atendimento
Educacional Especializado” (BRASIL, 2006), distribuido pelo Ministério da Educacédo
(MEC) aos sistemas de ensino visando orientar a organizacdo de SRM no ambiente

educativo, foram feitas as seguintes prescricdes de como esse espago deve ser entendido:

As SRM sdo espacos da escola onde se realiza o atendimento educacional
especializado para alunos com necessidades educacionais especiais, por
meio do desenvolvimento de estratégias de aprendizagem, centradas em
um novo fazer pedagégico que favoreca a construcdo de conhecimentos
pelos alunos, subsidiando-os para que desenvolvam o curriculo e
participem da vida escolar (BRASIL, 2006, p. 13 grifo nosso).

7 Dicionério online em portugués disponivel em: http://www.significadodepalavras.com.br/Funcional acesso
em: 11 de set. 2012
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No mesmo documento (BRASIL, 2006) foram contempladas mais informacdes
sobre as SRM e a atuagdo do professor que vai assumi-la, reafirmando-a como um espago:

A sala de recursos multifuncionais €, portanto, um espago organizado
com materiais didaticos, pedagdgicos, equipamentos e profissionais com
formagéo para o atendimento as necessidades educacionais especiais. No
atendimento, é fundamental que o professor considere as diferentes areas
do conhecimento, o0s aspectos relacionados ao estdgio de
desenvolvimento cognitivo dos alunos, o nivel de escolaridade, os
recursos especificos para sua aprendizagem e as atividades de
complementacdo e suplementacédo curricular (BRASIL, 2006, p. 14 grifo
N0sso).

Percebeu-se que ndo ha a orientacdo de que essa atuacdo esta condicionada
apenas a um profissional, pelo contrario, menciona-se “um espago organizado com [...]
profissionais”. Para fins de esclarecimento sobre o termo “multifuncional (is)”, esse
documento orientador (BRASIL, 2006) traz informagdes que corroboram para utilizar esse
adjetivo, entendendo que, nesse mesmo espaco, pode ser atendida a diversidade de alunos

PAEE, bem como ac¢6es diversificadas para o acesso ao curriculo:

A denominacdo SRM se refere ao entendimento de que esse espaco pode
ser utilizado para o atendimento das diversas necessidades educacionais
especiais e para o desenvolvimento das diferentes complementacBes ou
suplementagdes curriculares (...). Portanto, essa sala de recursos é
multifuncional em virtude de a sua constituicdo ser flexivel para
promover os diversos tipos de acessibilidade ao curriculo, de acordo com
as necessidades de cada contexto educacional (BRASIL, 2006, p. 14
grifos nosso).

Tendo em vista que a garantia do profissional para atuar nesse ambiente foi
considerado como contrapartida dos sistemas de ensino (estado e municipio), pode-se dizer
que a interpretacao de que o professor de educacao especial é a dimenséo “multifuncional”
desse servico representa a forma como alguns sistemas de ensino vém traduzindo as agdes
do PI-SRM para as suas realidades.

Baptista (2011) realca que adeséo dos sistemas de ensino ao PI-SRM tem sido
um processo “laborioso de institui¢do dos servigos, pois cabe ao municipio contratar os
profissionais qualificados ou investir na formacao de integrantes de seus quadros”. O autor

ainda realga que os sistemas de ensino sdo 0s responsaveis por organizar o “delineamento
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pedagOgico que devera inserir esses servicos nos projetos politico-pedagdgicos das
escolas”.

Baptista (2011) associa o termo Multifuncional “a pluralidade de funcdes as
quais estaria associada as diferentes tipologias de alunos que teriam acesso a esse espago”.
Outra dimensdo de entendimento sobre o termo apontado pelo autor foi de que esse
adjetivo se refere a “pode favorecer ou instituir uma pluralidade de agdes que variam desde
0 atendimento direto ao aluno, ou a grupos de alunos, até uma acdo em rede”. O autor

explica:

Refiro-me ao acompanhamento de processos que ocorrem nas salas de
aula comum, na organizacdo de espacos transversais as turmas, em
projetos especificos, na assessoria a colegas docentes, em contatos com
familiares ou outros profissionais que tém trabalhado com os alunos. Para
fazermos essa leitura da dimensdo multifuncional, devemos deslocar
nosso olhar da sala de recursos como um espaco fisico e vislumbra-lo
como um espacgo institucional necessariamente respaldado em um
profissional que o representa: o educador especializado (p. 71).

Melo (2011) néo faz distin¢do entre SR e SRM. Para o autor, “uma SR também
recebe a denominacgdo de multifuncional, pelo fato de agregar em sua organizacgao espacial,
materiais, equipamentos e profissionais [...] para o atendimento a alunos com diferentes
condicdes”.

Porém, para Corréa (2012), a definicdo apresentada nos documentos legais e
orientadores do MEC “nao contempla de forma mais ampla as indagacdes levantadas sobre

a multifuncionalidade das salas de recursos”. A autora pontua:

A definicdo do espago das Salas de Recursos Multifuncionais como lécus
para o atendimento das diversas necessidades educacionais especiais,
além da ambiguidade a que remete o seu significado, a natureza
polissémica da sua constituicdo evidencia, em grande medida, uma
contradi¢do na oferta do atendimento que vise a abranger, de forma mais
ampla, as necessidades especificas dos alunos publico-alvo da educagéo
especial (p.90).

Tendo como base essas compreensdes, percebeu-se que, além da diferenciacao
exposta nos documentos federais e na literatura, as SR e posteriormente as SRM se
constituiram em espacos providos de materiais, recursos e equipamentos organizados

dentro da escola regular com a finalidade de apoiar a escolarizac¢ao dos alunos PAEE.
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O termo SR foi utilizado na area de educagdo especial, para denominar 0s
espacos em que se desenvolvia o AEE por area de deficiéncia. Devido ao nimero reduzido
de SR, essas eram distribuidas no sistema de ensino de forma com que cada uma pudesse
suprir a clientela de uma determinada regido. Dessa forma, se em uma determinada regido
caso houvesse alunos com deficiéncia fisica, porém ndo houvesse SR destinada ao
atendimento de alunos com deficiéncia fisica, esses alunos se deslocariam no contraturno
para outra regido em que houvesse SR especifica para o seu atendimento.

Na medida em que foram sendo distribuidos os equipamentos e recursos para a
composicdo das SRM, e consequentemente, foi ampliado o nimero de SRM nas escolas,
percebeu-se que, em algumas localidades, mudou-se apenas a concepcdo de atendimento
nesse espaco a uma unica categoria especial apresentada pelo aluno e passaram a atender a
todos os alunos daquela escola que apresentavam diversas condi¢fes consideradas para o
PAEE. No entanto, manteve-se um Unico profissional para o atendimento da diversidade de
alunos que frequentavam as SRM.

Garcia (2006) afirma que 0 “local mantém intima relagdo com as fungdes que
estdo previstas para o atendimento”, e que, portanto, a traducdo que alguns sistemas de
ensino fazem desses espacos (ao longo de sua implantacéo e reconfiguracao) é de que, em
SR, se desenvolvem as fungdes de atendimento de forma categorial, e com o advento das
SRM, os espagos foram equipados (ou deveriam ser) para desenvolver o atendimento a
toda a diversidade dos alunos PAEE.

Outro aspecto destacado para esses ambientes (SR e SRM) que se encontra na
literatura e apreendida em contato junto as realidades brasileiras'® foi de que, nesses
espacos, atuavam pedagogas habilitadas ou especialistas em algum tipo de deficiéncia, e
também psicopedagogas ou psicologas. Além do atendimento em SR em algumas
localidades, as mesmas profissionais realizavam o servicgo de itinerancia em outras escolas.
Percebeu-se que esse servico de itinerancia ocorria pelo menos de duas maneiras. Em
alguns lugares onde ndo era possivel o aluno se deslocar para receber o atendimento na SR,
o0 proprio profissional se deslocava da escola em que era sediado e atendia esse aluno em
sua escola. Em outros casos, o0 servico de itinerdncia era desenvolvido com o intuito de

fazer orientacOes aos professores da sala comum que tinham alunos atendidos nas SR.

8 A pesquisadora, ao ministrar oficinas ou realizar estudos tendo em vista a aplicacdo de softwares
educativos, teve contato com profissionais de SR, bem como visitou algumas SR localizadas em municipios
do estado de Séo Paulo e Parand, ao longo dos anos de 2006 a 2010.
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Colaborando com o entendimento referente a oferta do servico em SR,
Mazzotta (1982 p. 48 apud BAPTISTA 2011 p. 66) classifica a “SR com o ensino
itinerante”, como uma modalidade de “auxilio especial”. O autor explica sobre a dupla

funcdo exercida pelo professor que atua em SR:

O professor da sala de recursos tem uma dupla fungdo: prestar
atendimento direto ao aluno e indireto através de orientagdo e assisténcia
aos professores da classe comum, as familias dos alunos e aos demais
profissionais que atuam na escola. Mediante esta modalidade de
atendimento educacional, o aluno é matriculado na classe comum
correspondente ao seu nivel de escolaridade. Assim sendo, o professor
especializado deve desenvolver o seu trabalho de forma cooperativa com
os professores de classe comum (MAZZOTTA, 1982 p. 48 apud
BAPTISTA 2011 p. 66).

Baptista (2011) lembra que, a partir de iniciativas locais em S8o Paulo e Rio
Grande do Sul, as SR foram implantadas no periodo de gestdes do Partido dos
Trabalhadores, e em cada localidade citada pelo autor, aos referidos espacos atribuiram
nomes distintos, tais como Salas de Integracdo e Recursos™® (SIR) e Salas de Apoio e
Acompanhamento & Inclusdo® (SAAIS).

Apoiando a uma politica nacional, o PI-SRM vem distribuindo equipamentos e
recursos para a ampliacdo e implantagdo desses espagos em municipios e estados. A
proposta foi de que, em cada escola que tenha alunos PAEE, seja implantada uma SRM, a
qual possa suprir o atendimento de todos os alunos dessa mesma escola.

Vale destacar que a implantacdo das SR em detrimento das classes especiais e
atualmente ainda mais forte com a distribuicdo das SRM vem ocorrendo em diversos
municipios e estados brasileiros. Contudo Silva (2008) destaca que a criagdo das SR “nao
se da exclusivamente pela reforma educativa em curso”, dado que 0 surgimento desses
espacos nas escolas publicas brasileiras iniciaram na década de 1970.

Em ambas SR e SRM realizam-se atendimentos individuais e em grupos. Ha a
orientacdo legal de que os atendimentos sejam realizados no turno contrario em que o

aluno estd matriculado na sala comum, porém, foram evidenciados casos em que esses

¥ TEZZARI, M. L. “A SIR chegou...” Sala de Integracio e Recursos e a Inclusdo na Rede Municipal de
Ensino em Porto Alegre. 2002. 182f. Dissertacdo (Mestrado em Educac&o).

2 PRIETO, R.. G. e SOUZA, S. M. Z. L. Educacéo especial: 0 atendimento em salas de recursos na rede
municipal de Sao Paulo. Educa¢do Revista do Centro de Educagdo. Santa Maria, v.32, n.2, p.375-396, 2007.
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atendimentos ocorrem no mesmo turno, ou seja, o aluno era retirado da sala de aula
comum, para o atendimento em SRM.

Glat et. al. (2007) destacam as dificuldades na conducdo do servico ofertado
em SR, apontando para a “falta de didlogo” entre os professores da sala comum ¢ das SR, e
consequentemente, o “isolamento” do professor da SR, onde, na “maioria dos casos, a
escola [...] acabava delegando a responsabilidade pela aprendizagem dos alunos” que
frequentavam esse ambiente “exclusivamente ao professor da SR”.

Nesse direcionamento, Melo (2011) pontua que “é visivel o distanciamento
entre a concepgdo de SRM prevista na PNE-EI” (BRASIL, 2008) “e a concepgdo
subjacente a praxis dos sujeitos envolvidos na dindmica escolar”. Diferentes entendimentos
também foram destacados por Silva (2008). A autora destaca que a acdo, nesse espacgo
escolar, “ora era centrada nos aspectos determinantes da deficiéncia”, ora centrou-se “nos
processos escolares”.

Situagdes como essa pode ter impactos diferenciados em cada realidade,
podendo tanto contribuir para que os alunos PAEE tenham acesso ao curriculo comum,
bem como manté-los, mesmo que dentro da escola, porém em ambientes segregados. Nesta

perspectiva, vale trazer um posicionamento de Kassar citado por Barreto; Gulart, (2008):

“[...] a problematica das desigualdades sociais acaba sendo “camuflada”
pela separacdo do “especial”. Esse é um sério risco possivel, quando o
especial adentra os muros da escola comum. Cumpre-se 0 objetivo de
simplesmente criar apoios e recursos gque, em vez de incentivarem a
acolhida das diferencas, fortalecem-nas com uma pratica pedagodgica
descontextualizada da Educacéo entendida como unidade, que engloba as
especificidades de atendimento educacional a diferentes segmentos [...]
(KASSAR 1995, p. 25 apud BARRETO, GULART, 2008).

A hipétese realcada por Garcia (2011) “foi da manutencdo do modelo
hegemonico de educacgdo especial”. A autora exemplifica realgando que foi “aquele que
privilegia um modus operandi clinico, com um foco especializado, em desequilibrio com
os processos pedagogicos”, e que portanto foi desenvolvido “de maneira paralela”, mesmo
que dentro da mesma escola, no entanto, “com certa autonomia em relag@o a escolarizagdo
formal” (p. 66).

Kassar (1995 apud BARRETO; GULART, 2008), realca que ha evidéncia “de

uma compreensdo equivocada a respeito da insercdo dos apoios especializados como
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segmentos isolados”. Para a autora, estes, “muitas vezes, passam a ser compreendidos ndo
como um suplemento ou complemento, mas como o Unico responsavel pelo trabalho
realizado com os alunos”.

Para Silva (2008) as SR estdo “produzindo o embate de culturas, pela
imposi¢do do seu modelo diante do modelo escolarizado de escola”. A autora, citando

Vincent (1994), explica essa situacgao da seguinte forma:

[...] espaco fechado e totalmente ordenado para a realizagdo de cada um
de seus deveres, num tempo tdo cuidadosamente regrado, que ndo pode
deixar nenhum lugar a um movimento imprevisto, cada um submete sua
atividade aos principios ou regras que a regem (VINCENT, 1994 apud
SILVA, 2008, p. 13).

Manzini (2011) destaca que “devido ao pouco tempo de implantagdo das SRM,
ainda ndo foi possivel encontrar na literatura estudos sobre a eficiéncia e eficacia” do
atendimento realizado nesses espacos. Porém, ao olhar para os resultados obtidos no
campo de servigos de educacdo especial, tendo em vista a conducdo do novo modelo de
servico desenvolvido em SR, pode-se prever e/ou, até quem sabe, evitar determinados
problemas, que ocorreram com a implantacdo das SR. Além disso, foi importante realcar
que a interpretacdo de que um unico profissional dara conta das especificidades do AEE e
tera condicOes de atender toda a diversidade de alunos PAEE em SRM é uma situacdo que
precisa ser avaliada.

Melo (2011) também aponta para a superficialidade das orientacdes dos
documentos oficiais que orientam a implantacdo das SRM. De acordo com a autora, esses
documentos “pouco tém contribuido para que os profissionais da area a compreendam, €
assim, possam intervir na problematica que a justifica, ou seja, como apoio no acesso
curricular de alunos™.

A énfase dada por alguns sistemas de ensino na adocdo a programas federais
pode tornar fragil o significado de “educacdo inclusiva”, pois assim como apontam
Barreto; Gulart (2008), que a educacao inclusiva ndo se constitui em apenas “criar espagos
especializados no interior das escolas regulares” seguida da matricula dos alunos em sala
comum, mas sim “mudar o olhar e nossa postura, como educadores, em relagdo” aos
alunos PAEE, assim como todos 0s outros, com vista a “reformula¢do do nosso sistema de

ensino para a conquista de uma educacdo de qualidade, na qual o acesso, o atendimento
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adequado e a permanéncia sejam garantidos a todos”. Os autores ainda alertam para a falta
de conjuntura “nas discussdes teodrico-metodoldgicas” que ocorre “quando a educagdo
especial ¢ abordada com base na sua especificidade, desvinculada da educagao”.

Nesse direcionamento, Melo (2011), ao conduzir uma pesquisa sobre SR,
evidenciou que ha uma “banalizagdo da SR no ambito da escola, considerada como
apéndice e visivelmente descontextualizadas das relagfes que ali se estabelecem. A autora
realca que, além disso, ha uma desarticulacdo com a “concepcdo de SR na perspectiva da
educacao inclusiva”.

No dmbito da educacéo especial, Mendes (2011) explica que antes do advento
da educacdo inclusiva, “havia um criticismo relacionado aos servigos, as normas e as
politicas”. Posteriormente, em decorréncia de “orienta¢des internacionais” e em torno de
“principio de uma educacao inclusiva”, culminaram em mudanca de “€nfase nos servigos
especializados”, e estes passaram a ser “concebidos como “suporte” em escolas regulares.
A énfase nos servicos especializados vem sendo fortalecida pela PNEE-EI, por meio do
PDE do governo federal.

Mendes (2011) considera que ao “contrario do que recomenda a literatura, no
Brasil a op¢ao politica” tem sido priorizar a implantacdo das SRM. A autora a caracteriza
como uma “espécie de servigo tamanho Unico” e defende que esse “deveria ser apenas
mais um dos varios servigos” que necessarios, constituindo-se, assim, em um “sistema
continuo dos servigos”, tendo em vista a escolarizacdo do PAEE. A autora, conclui que a
opcéo, pela implantacdo das SRM “representa uma simplificagdo dos servigos de apoio”,
gue ndo se encontra na literatura sustentacdo quanto a “efetividade desse servigo para
atender as necessidades tdo diversificadas dos alunos”.

No entanto, Baptista (2011) parece discordar enfatizando que “a énfase em um
servigo ndo deveria ser confundida com a defesa de um modelo unico para o pais”.

Porém a “énfase” dada a distribuicdo e implantacdo desse servicgo, seguida de
investimentos financeiros especificos (para quem usufruir desse servigo), e de formacao de
recursos humanos (para execucédo das atividades ditadas para esse servigo), ndo prioriza a
implantacdo de um modelo cuja configuragdo congregue muitas similaridades entre si,
mesmo que implantados em diferentes realidades brasileiras?

Reconhece-se a importancia e necessidade de um ambiente no qual séo

realizadas praticas necessarias de acompanhamento individual do aluno, como por
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exemplo, com o objetivo de ajudé-lo na sele¢do e incorporacdo de uma tecnologia assistiva
para ser posteriormente utilizada na sala de aula comum; na aprendizagem mais
sistematizada da LIBRAS ou da lingua portuguesa, para que o aluno potencialize a sua
aprendizagem em sala de aula, podendo contar com bases necessarias sobre ambas linguas
para a aquisi¢do e compreensao dos conhecimentos curriculares. Esse ambiente pode ser a
SRM e certamente pode congregar condi¢Oes de aprendizagem para esses alunos, como
servira de suporte para 0s mesmos e também os demais professores. Mas ainda assim,
percebe-se a necessidade do desenvolvimento e implantacdo de acBes da educacédo
inclusiva, mais articuladas a escolarizagdo do aluno PAEE em sala de aula comum. Pois
esse € 0 espaco em que esse aluno passara a maior parte do seu tempo letivo e
consequentemente é na sala de aula comum, que enfrentara os desafios para a apropriacdo
dos conhecimentos curriculares.

Prieto (2010) reconhece que, “quando um sistema ou rede de ensino avanga
para além da garantia da matricula, no ensino comum, ele busca “assegurar aos alunos com
NEE permanéncia na escola com apropriacdo de conhecimentos”. Porém para a autora o
AEE tem sido organizado em SR “predominantemente”:

[...] como se essa Unica forma cumprisse o efeito de disponibilizar
condigdes e oportunidades para que os alunos com NEE ndo interrompam
seu percurso escolar e como se suprisse todas as suas demandas
escolares. Portanto, pode-se preservar o direito a igualdade desprezando o
direito a diferenca, mesmo quando se implanta um servico de
atendimento com fins especificos (p. 32).

Assim como Mendes (2011), Corréa (2012) também defende que a

implantacdo das SRM se da por meio de um modelo Unico e pontua:

[...] a politica de universalizagdo da oferta do AEE, o interesse do MEC
em adotar o perfil de multifuncionalidade para as salas de recursos vai ao
encontro do movimento do capital, ou seja, das necessidades de
flexibilizacdo estabelecidas pelo estagio atual do capitalismo - a
acumulacdo flexivel, ancorada na reestruturacdo produtiva, ao ampliar
com um modelo (nico, a expansdo do consumo dos produtos
tecnoldgicos e de servicos, em ambito nacional, com a implantacdo de
Salas de Recursos Multifuncionais (p. 88).

Compreende-se assim que a op¢ao por um Unico servigo de apoio traz desafios
para as distintas realidades brasileiras lidarem, dadas as suas peculiaridades e também as

suas necessidades distintas.
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Mesmo reconhecendo a importancia do investimento do governo federal em
apoiar o desenvolvimento do AEE nos sistemas e redes de ensino de todo o Brasil,
evidenciou-se a necessidade de orientacfes mais detalhadas do que se espera como contra
partida dos municipios e estados na conducdo e desenvolvimento da educacéo inclusiva em
suas realidades, seguida de acompanhamento por parte do poder publico federal. Além
disso, o investimento precisa ser continuamente ampliado e diversificado com vista a
atender as peculiaridades de cada realidade e suas adequacgdes, porém, concedendo
autonomia para que 0s municipios e os estados executem suas acdes e fornecam uma série
de outras a¢Oes complementares para assegurar o0 processo educacional de todos os alunos,
entre eles os alunos que tém sido alvo da politica pablica de educacgéo inclusiva.

Contudo, se torna importante se preocupar para o fato de que na medida em
gue um sistema de ensino esta implantando a politica de educacdo inclusiva, ele também
estd vivenciando um processo de implantacdo e execucdo de outras tantas politicas e
programas prescritos pelo governo federal ou instituidas no &mbito do seu préprio
municipio.

Adicionalmente considera-se necessario incluir nos investimentos um
importante aspecto, que seria 0 acompanhamento no sentido de assessoramento aos
sistemas de ensino municipal quanto a implantacdo de politicas de educacgdo inclusiva.
Nesse assessoramento, é importante considerar a singularidade de cada realidade brasileira,
sem imposicdo de cima para baixo na conducdo e execu¢do com vista a um Unico modelo
de oferta de servico de educacdo especial, mas sim, que os recursos distribuidos, bem
como as diretrizes para a realizacdo do servico possam ser flexibilizadas em cada
realidade.

O que se percebeu foi que, ao se tentar implantar um determinado servigo
seguido de uma ldgica prescrita, alguns sistemas brasileiros vivenciam diferentes desafios.
Notou-se em algumas realidades que parece ndo haver “encaixe” entre a prescri¢do e o
momento em que o sistema de ensino estd vivenciando, mais especificamente 0s
municipais que ainda estdo em processo de constituicdo como ente federativo, e

construindo a sua autonomia perante o poder publico.
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Eixo 2: Formacao

Os aspectos explicitados anteriormente sobre 0 AEE em SRM, atrelados a uma
perspectiva de educacdo inclusiva, tém instigado reflexGes acerca da formacdo de
professores de educagdo especial. Com base nisso, prople-se a seguir realcar alguns
aspectos sobre a formacéo de professores que atuam ou irdo atuar nesse servigo.

Para Garcia (2011) os aspectos ligados a “formagdo de professor da sala
comum e do professor de educacdo especial fazem parte do mesmo conjunto de medidas
politicas, e que portanto, ndo devem ser pensadas separadamente”. Entretanto a opc¢ao
nesse texto serd de abordar especificamente as demandas e desafios do professor de

educacdo especial, tendo em vista 0 modelo de servigo que vem sendo ofertado, pois:

[...] o debate aqui desenvolvido relacionando [..] formagdo de
professores de educacdo especial estd assentado em uma analise da
especificidade do trabalho realizado mediante um modelo de atendimento
educacional especializado (Garcia 2011 p. 70).

Para Garcia (2011), “a compreensdo da formagdo de professores de educagédo
especial exige que a mesma seja pensada levando em conta 0 modelo de educacao especial
que esta sendo proposto”, entendendo que tais concepc¢des apresentam demandas

formativas para atuacdo desses profissionais. A autora acrescenta:

[...] a opgdo pelo modelo hegemdnico de educagdo especial, mais
especializado do que pedagdgico, mais centrado nos recursos que nos
conhecimentos e realizado em paralelo ao ensino comum, ainda que
fisicamente instituido nas escolas publicas regulares, apresenta demandas
para a formagéo dos professores de educacédo especial (p.77).

A formacéo de professores de educacdo especial tem sido um tema recorrente
quando a perspectiva tem sido discutir sobre a garantia da aprendizagem dos alunos PAEE.
No entanto, vale destacar que ndo foi defendido aqui que esta é a Unica forma de se
garantir a efetividade na aprendizagem desses alunos. N&o se descarta portanto, a
necessidade de estudos que visem a discutir outros elementos que colaborem com a
eficiéncia desse processo. E nesse direcionamento, o posicionamento de Prieto (2001)

colabora com esse pensamento:
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H& muito se vem denunciando o descaso das autoridades competentes
com a educacdo brasileira. Também é comum atribuir-se a baixa
qualidade do ensino a inadequada formacdo do professor. Essa
interpretacdo, no entanto, é reducionista, pois focaliza um sé lado do
problema e as respostas do sistema a esse problema tém sido promover
cursos de capacitacdo para os profissionais da educagdo. Contudo, esta
estratégia ndo ataca outros problemas como os baixos salérios, a auséncia
de adequado plano de carreira, a rotatividade de professores nas escolas
publicas entre outros, nem da conta de garantir espaco suficiente para a
reflexdo da agdo pedagdgica, coletiva e/ou individual (p. 24).

Temos atrelado a todos esses aspectos também a “visdo dicotomica” entre
educacdo especial e ensino regular que, para Glat et. al. (2007), “refor¢a o mito, ainda
muito impregnado na pratica pedagogica”. De acordo com a autora, remete-se a idéia da
existéncia de “alunos normais” e aos “alunos especiais”, € consequentemente, que ha dois
tipos de professores: “professor do ensino regular” e “professor de educagao especial”.

Mendes (2011) nos alerta de que, em principio, se deve “reconhecer as varias
iniciativas em favorecimento a formacdo de profissionais”. Entretanto, a autora ressalta
“que tais iniciativas estdo baseadas em pressupostos de como deve ser o servico de apoio a
escolarizag¢do de alunos com NEE” proposto pela politica de educagdo inclusiva que “nédo
encontra sustentacdo na literatura da area”.

Nesse direcionamento, vale retomar um pouco da histéria da formacdo de
professores para a educacdo especial que, de acordo com Mendes (2009), “assumiu ao
longo dos tempos diferentes contornos nos diversos estados brasileiros”. A diversificagéo
na formagdo dos professores de educagdo especial se refere a “estudos adicionais para
professores do ensino regular do nivel médio”; “formagdo em nivel de pds-graduacéo lato
senso”; e “formacao especifica em nivel superior”.

As opc¢des quanto a formacdo de professores em educacgdo especial, ou assim
como pontua Garcia (2011), “as mudangas no modelo” destas formagdes estavam sendo
“balizadas” de acordo com a autora, “pelas propostas politicas de integracdo, nos anos

1990, e de inclusdo educacional nos anos 2000, no Brasil™:

Nos dois momentos, tais politicas pareciam defender um modelo de
formacdo de professor de educagdo especial que pudesse apoiar a
educacdo basica no processo de escolarizacdo de sujeitos que até entdo
estavam distanciados da educagéo formal, entre os quais podemos arrolar
aqueles identificados com diagnosticos e marcas de deficiéncia (p. 68).
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Dentre as reformulagdes e instituicoes de modelos de servigos implantados
entre esses dois periodos o da integracdo e o da inclusdo, outro desafio a ser vivenciado na
formacdo dos professores foi a “extincdo das habilitacbes nos cursos de pedagogia, e
consequentemente, o surgimento de cursos de especializacdo lato senso,” implantados e
desenvolvidos com poucos critérios de avaliagdo por 6rgdos do governo federal. Esse
processo foi explicado por Mendes (2009), tendo como exemplo o estado de Séo Paulo:

[...] os cursos regulares de formacdo de professores para o ensino especial
foram iniciados em 1955, e até 1972, foram majoritariamente oferecidos
como especializagdo do curso normal. A partir dai a oferta passou
também a ser feita em nivel superior, sob a forma de habilitacéo
especifica do curso de Pedagogia, no ambito das reformas do inicio da
década de 1970. Entretanto, essa longa experiéncia de formag&o ja vinha
produzindo evidéncias que atestavam para uma necessidade de
reformulagdo no &mbito das habilitagdes em educacgdo especial do curso
de pedagogia (p. 14).

Prieto (2011) realca que, de acordo com dados do censo em 2004, “pelo menos
até 2004, que a educacdo especial estava sendo desenvolvida por um quarto de professores
sem curso especifico”. A autora pontua que “para uma modalidade de educacdo escolar
denominada especial tem sido, de fato, inadmissivel a manutengéo desse quadro (p.283).

Garcia (2010) afirma que a “formacao de professores para apoiar uma politica
de educacdo inclusiva vem desde a LDB/96 indicando a distincdo entre professores
capacitados e especializados”. Contudo Prieto (2011) alerta para “dois cuidados que

precisam ser tomados em relacdo a formacdo dos professores especializados”:

Um refere-se a ndo implicad-los como responsaveis Unicos pela
escolarizacdo desse alunado, pois essa tarefa deve ser de responsabilidade
e compartilhada pelos demais profissionais da escola e pelo sistema de
ensino, que deve ser de qualidade para todos; o outro é a definicdo do
formato e dos contetdos dos concursos (p.13).

Nessa perspectiva uma “alternativa” recomendada por Prieto (2010) seria
“investir na formacao dos profissionais de educagdo com a intencionalidade da revelagao”
de correlagdes, que se entenderam nesse texto, as de ordem politica, e sobre ambos os
papeis dos profissionais da educacdo que atuam no sistema educativo, e que assim como a

autora, pontuam com vistas a “alcangar o fim da ignorancia e ter maior dominio do
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processo e consciéncia das decisdes e principios defendidos no plano das politicas de
educagdo no Brasil”.

Entretanto, a autora também realgca que os “crivos dos responsaveis pelas agdes
de formacéo, muitas vezes intencionais, acabam por difundir, apenas em parte, os sentidos
das politicas de inclusdo na educagdo.

No que diz respeito a formacgdo continuada, Prieto (2006) enfatiza que esta
“deve ser um compromisso dos sistemas de ensino comprometidos com a qualidade do
ensino”. Nessa “perspectiva”, a autora realca, esses sistemas devem assegurar que 0S
professores “sejam aptos a elaborar e a implantar novas propostas e praticas de ensino para
responder as caracteristicas de seus alunos”, entre eles os que apresentam “necessidades
educacionais especiais”. A autora acrescenta os conhecimentos que julga necessarios
serem implementados na formacdo continuada, tendo em vista provocar mudangas nos

sistemas de ensino:

[...] quando se querem profissionais da educacdo que sejam, de fato,
agentes de mudanca, é preciso considerar que sua formacdo deve lhes
garantir a compreensao do fendmeno como um todo, em outras palavras,
0 conhecimento das bases politicas, filosoficas e pedag6gicas das
propostas que devem ser conteldo dos cursos de formacdo (inicial e
continuada) dos profissionais da educagéo (PRIETO, 2010, p.29).

Nesse mesmo direcionamento, Prieto (2010) também afirma que tanto na
formagé&o inicial quanto na continuada de professores é preciso considerar “a exploragdo
das correlacfes entre politica educacional nos plano global e local (p.32), e que, além
dessas formacdes. Prieto (2001) também pontua que ¢ preciso garantir “uma jornada de
trabalho que possibilite” aos profissionais da educagdo” estudar, debaterem, e “articular o
estudo ao repensar e resignificar sua pratica”, agdo esta que a autora realga que “ndo se da
por meio somente da oferta de capacitagao esporadica”.

Em relacdo as especificidades demandadas para a atuacdo no AEE, Mendes
(2011) pontua que “paradoxalmente”, ao ser feita referéncia a este servico, “aparecem
referencias as profissionais com conhecimentos de populacdo e de técnicas especificas” e
diversas, a0 mesmo tempo em que “ndo ha referencias as fungdes docentes propriamente

ditas” (p. 138). Nesse direcionamento a autora ainda afirma:
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A formacdo de professores especializados, responsaveis pelo AEE,
parece estar sendo planejada como uma espécie de po6s-graduacdo lato
senso adicional a uma formacéo de professor para o ensino regular. Por se
tratar de um modelo de formacao sem tradicdo na area, este também néo
tem efetividade comprovada (MENDES, 2009, p.15).

As demandas “incidem sobre a especificidade do trabalho a ser desenvolvido
por esse profissional” assim como pontua Garcia (2011), sem, contudo, mudar a formagéo
tendo em vista “os parametros ja conhecidos”, ou seja, como esclarece a autora,
“modificando algumas praticas e estratégias sem, contudo, questionar suas bases tedricas e
metodologicas”. As opcdes de modelos formativos tém provocado reflexdes, assim como

pontua a autora:

[...] estd colocado para as instancias formadoras, especialmente as
universidades, o desafio de questionar o modelo hegeménico de educagéo
especial nos termos propostos para a formacdo de professores e para a
atuacdo profissional (p. 77).

A proposta de formacdo para atuar no AEE (moddulos que se destinam a
atuacdo com a diversidade de alunos PAEE) tem sido promovida pelo governo federal e
incorporada como modelo por muitos cursos de especializacdo lato-sensu de faculdades
particulares sob diversos rétulos: Especializagdo em Educacdo Inclusiva, Especializacao
em Educacdo Especial, Especializacdo em Inclusdo Escolar, entre outras. Em fim, tem-se
mudado a logica de especializacdo em uma area de deficiéncia para todas as areas, muitas
vezes mantendo a mesma carga horéria do curso, esperando-se que esse professor se torne
“generalista” em todas as areas de deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento e
também em altas habilidades/superdotacao.

A mudanca de formacdo, e consequentemente, do perfil profissional de um
professor de educacdo especial especialista em uma area de deficiéncia para um professor
de educacgdo especial generalista em todas as areas de educacdo especial, na qual a sua
formacgéo de especializacdo deve abarcar conhecimentos sobre a atuacdo com toda a
clientela da educagéo especial

Para reforcar esse conflito, Mendes (2011) questiona “se uma formagdo a
distancia, e em cursos de 180 a 260 horas (como a que vem sendo ofertada pelo MEC e por
instituicbes de ensino superior particular), seria suficiente para atingir a formacéo

pretendida” nesse caso generalista em todas as areas do AEE. A autora realca a
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“complexidade dessa formagdo”, pois exige um desenvolvimento de conhecimentos e
habilidades especificas “para trabalhar com todos os tipos de alunos com NEE, em todos
os niveis e em todas as modalidades de ensino” (p.138).

Nesse sentido, concorda-se com 0s questionamentos de Melo (2011):

[...] um delicado direcionamento do governo federal que pressupde um
profissional generalista para trabalhar com especificidades bem distintas
para a aprendizagem, como as que envolvem as areas da surdez, visual e
deficiéncia intelectual, principalmente. Tal posicionamento revela-se
contraditorio. Este ndo poderé se configurar, na verdade, como uma nova
forma de exclusdo, tendo em vista que dificilmente é possivel se
encontrar um profissional que reGina conhecimentos aprofundados de
todas estas areas? E ainda mesmo que isto ocorra ndo seria também
excludente a negacéo ao profissional e ao aluno, das condigdes possiveis
para o aprofundamento tedrico e metodoldgico necessarios na mediagao
pedagdgica sob uma perspectiva desfragmentada? (p.76).

Mendes (2011) afirma que nos documento oficiais “a descri¢do do AEE eram
limitada a algumas categorias de alunos” e, consequentemente, implica a falta de defini¢éo
do papel do professor de educacdo especial que atua nesse servico. A autora destaca que
“as orientacbes que foram contempladas nos dispositivos politicos foi de que esse
profissional ndo deve fazer o que o professor do ensino comum supostamente j& faz”
(p.138). Contudo de ordem da organizacdo do servico de apoio aos alunos PAEE, bem
como em se tratando da especificidade da formacdo do professor de educacdo especial, a

autora acrescenta as seguintes consideragoes:

[...] tal simplificacdo do sistema de apoio traz razodveis desafios para a
realidade brasileira porque os professores especializados terdo a
responsabilidade de responder, em uma ou duas horas de atendimento em
turno alternado, as necessidades diferenciadas das mais variadas criangas,
que, em geral, chegam a escola s6 aos seis anos de idade, sem requisitos
minimos, e ja com atrasos consideraveis no desenvolvimento (p.34).
Todavia, assim como aponta Prieto (2006) pode-se dizer que “precisa-se de
mais estudos sobre os impactos das a¢cdes no ambito dos sistemas de ensino”, que possam
oferecer subsidios aos “programas de formagdo continuada de professores”.sejam, estes
promovidos pelo governo federal, bem como os desenvolvidos pelos sistemas de ensino
municipal e estadual, com a finalidade de prover formacdo permanente do quadro de

profissionais da educacéo.
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Eixo 3: Avaliacdo

Tem-se a consciéncia de que o campo de conhecimento sobre “avaliagdao” tem
sido complexo e cheio de desafios. Porém, precisa ser considerado quando se coloca em
pauta de discussdo o AEE em SRM.

No esforco de apresentar algumas reflexdes a respeito da concepgdo de
avaliacdo destinada ao PAEE, relacionado ao objeto em estudo, serdo destacados a seguir
alguns posicionamentos referentes a avaliacdo, tendo em vista o diagnostico, bem como a
avaliagdo para o planejamento e acompanhamento da aprendizagem dos alunos PAEE que
frequentam SRM.

Para tentar compreender o viés da avaliacdo diagndstica e de acompanhamento
no desenvolvimento cognitivo do PAEE, considerou-se importante retomar alguns aspectos

historicos da educacdo especial com base nos esclarecimentos de Glat et. al. 2007:

A educacdo especial se constitui originalmente a partir de um modelo
médico ou clinico. Embora esta abordagem seja hoje bastante criticada, é
preciso resgatar que os médicos foram os primeiros a despertar para a
necessidade de escolarizagdo de individuos com deficiéncia que se
encontravam misturados na populagdo dos hospitais psiquiatricos, sem
distingdo de patologias ou de idade, principalmente no caso da DI. Sob
esse enfoque o olhar médico tinha precedéncia: a deficiéncia era
entendida como uma doenga cronica, e todo o atendimento prestado a
essa clientela, mesmo quando envolvia a area educacional, era
considerado pelo viés terapéutico. A avaliacdo e a identificacdo eram
pautadas em exames médicos e psicolégico com énfase nos testes
projetivos e de inteligéncia, e rigida classificagdo etioldgica (p. 19).

Glat et. al. (2007) realgam que o trabalho realizado na “maioria das instituigdes
especializadas (publica ou de iniciativa da sociedade civil) era organizado com base em um
conjunto de terapias individuais coordenadas™ e desenvolvidas por profissionais da salde,
tais como, os tratamentos de especialidades médicas, fisioterapia, fonoaudiologia,
psicologia, terapia ocupacional, entre outros”. Durante a realizacdo desse trabalho, “pouca
énfase era dada as atividades académicas”. A “educa¢do escolar ndo era considerada
prioritaria”, pois até entdo ndo se acreditava nessa possibilidade, “principalmente para

aqueles com deficiéncias cognitivas, multiplas ou distirbios emocionais severos”.
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No entanto, o pouco tempo destinado as atividades educacionais, o trabalho
“era voltado para a autonomia nas atividades de vida diaria (AVD) e relegado a um

interminavel processo de prontidao para a alfabetizagdo™. A autora acrescenta:

[...] assim, muitos alunos passavam anos consecutivos aprendendo a
escovar os dentes, a tomar banho e a comer sozinho; a enfiar contar em
arames e fios, a usar o papel apenas para pintura e recorte/colagem. Sua
“escolariza¢do” limitava-se & discriminagédo de figuras iguais e diferentes
das apresentadas e a resolver exercicios de sequéncia logica, com o
objetivo de “preparar-Se” para a aprendizagem da leitura e da escrita.
Alunos cegos e surdos, quando recebiam educacdo, era em escolas
especializadas segregadas, muitas vezes em regime de internato, exigindo
a separacgdo de sua familia. (Glat et. al. 2007 p. 20).

Glat et. al. (2007) consideram que com a criacdo do Centro Nacional de
Educagdo Especial® (CENESP) na década de 70, deu-se inicio & implantacdo dos
subsistemas de educacdo especial na rede publica de ensino e foi instituido as classes
especiais nas escolas regulares. A autora destaca que, nesse processo, novas metodologias
e técnicas de intervencdes voltadas ao “ensino” das pessoas com deficiéncia “trouxeram a
possibilidade de aprendizagem e adaptacdo escolar desses sujeitos”. Portanto, 0 Sistema de
ensino brasileiro comecgava a se acreditar na possibilidade de aprendizagem das pessoas
com deficiéncia. Isso resultou “numa mudanga do modelo médico, predominante até entdo,
para o modelo educacional”.

Tendo em vista tais reconhecimentos quanto a possibilidade de aprendizagem
de alunos com deficiéncia, também surgiram demandas quanto a avaliacdo diagnostica e de
aprendizagem desses alunos, que infelizmente até hoje ainda ndo se mostram totalmente
claras nas praticas profissionais de quem atua com esses alunos.

O Diagnostico para cada condicdo de deficiéncia apresenta particularidades
diferentes e a utilizacdo delas apresenta distintos propositos. Por exemplo, a especificidade
do diagnostico de deficiéncia fisica podem indicar os tipos de apoios de tecnologia
assistiva para acesso ao conhecimento, para o deslocamento com seguranga em ambientes
educativos etc. No que diz respeito ao processo de diagnéstico da deficiéncia intelectual,
Anache (2001) aponta para “dois objetivos basicos: identificar e planejar o ensino de

pessoas com esta condi¢do”. Nesse direcionamento, a autora explica:

21 CENESP foi um 6rgdo vinculado ao Ministério da Educagéo.
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Para fins de identificacdo, as informaces servem para subsidiar a
classificacdo e o encaminhamento, porém os procedimentos adotados de
carater cientifico e normativo ndo tém sido suficientes para tal intento,
assim como dificil e complexo é o conceito de deficiéncia mental (p.1).

No contexto da educacdo especial Veltrone; Mendes (2011b) realgam que a
“pratica da avaliagdo sempre foi considerada necessaria”. Isso porque de acordo com as
autoras, era por meio da avaliagdo “que permitia que se identificassem condicdes
particulares dos alunos que justificassem sua elegibilidade aos servicos educacionais
especializados”. No entanto, as autoras realgam que “na maioria dos casos a avaliagdo
envolvia a exclusédo destes alunos das classes comuns e seus encaminhamentos para
estruturas separadas”.

Anache (2001) afirma que o processo de diagnostico, “dependendo do
encaminhamento” e tendo em vista os “resultados, podera nortear o planejamento de
medidas auxiliares e complementares de um tratamento e/ou de um trabalho educativo”.

Para a autora:

[...] esse processo requer estudo sistematizado do sujeito com uso ou ndo
de instrumentos especificos, além disso, consiste numa série de
inferéncias que precisam ser cuidadosamente formuladas. Tais
inferéncias estdo condicionadas a forma pela qual o profissional organiza
e estrutura esse processo (p.1).

Na proposta da PNEE-EI Veltrone; Mendes (2011) realgam que “a
identificacdo de uma condicdo de deficiéncia deve ser voltada para 0s propdsitos
educacionais, para a identificacdo das necessidades educacionais especiais”. As autoras

explicam:

E necessério identificar para definir elegibilidade aos servicos e apoios
pedagdgicos adequados (BRASIL, 2001, p.48). Mais do que um
processo de diagnostico clinico, é um processo de avaliacdo pedagdgica,
que considera o desenvolvimento das relacdes de ensino aprendizagem, o
nivel de desenvolvimento e condi¢bes pessoais do alunado, contexto
educacional, instituicdo educacional, acdo pedagdgica e caracteristicas do
ambiente e convivio familiar (BRASIL, 2006 apud VELTRONE;
MENDES 2011 p.63).

Entretanto, tendo em vista “as descricdes das propostas oficiais do MEC” as

autoras identificaram um “descompasso” entre suas proposituras, principalmente no
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tocante a avaliacdo para a identificacdo de alunos com deficiéncia intelectual, que é a
maioria do PAEE:

[...] alguns documentos trazem uma definicdo baseada na proposta da
AAIDD, a qual pressupde um processo de identificacdo da deficiéncia
intelectual que envolve procedimentos formais de avaliagdo intelectual e
do comportamento adaptativo. Por outro lado, varios outros documentos
menosprezam a necessidade de identificacdo, e favorecem a avaliagdo
para o ensino, pelos profissionais da escola, utilizando critérios subjetivos
e talvez arbitrarios para definir quem sejam os alunos com deficiéncia
intelectual que irdo se beneficiar além da matricula na classe comum e
dos servigos especializados (p.12).

Prieto (2010b) considera “condicdo essencial” a “identificacdo e a
caracterizagdo” da “populagdo alvo” bem como suas “necessidades especificas” tendo em
vista o “planejamento, implanta¢do e monitoramento de politicas publicas de educagdo”.

Veltrone; Mendes (2011) consideram a “identificacdo como algo que necessite
ao menos de critérios comuns porque, essa identificacdo que vai definir para quem e como
serao os apoios a escolarizacdo oferecidos para estes alunos”.

Anache (2001) explica que para “fins educacionais, o diagnostico deveria
auxiliar o professor em seu planejamento”, porém, a autora realga que “isSO ndo tem
acontecido a contento, uma vez que existem controveérsias sobre os procedimentos a serem
adotados”. Em se tratando de alunos com deficiéncia intelectual, 0s “modelos” encontrados
por Nunes e Ferreira (1993 apud ANACHE, 2001) foram: “o médico, o psicopedagogico e
o social”. A autora pontua que “esses diferentes enfoques implicam em formas, concepcdes
e praticas diferenciadas sobre o diagnostico”.

Veltrone; Mendes (2011) consideram que o processo de identificacdo foi
fundamental para embasar as decisbes a serem tomadas, bem como para definir
elegibilidade aos servigos educacionais. Porém Prieto, (2010b) realga que “classificar em si

nao ¢ tarefa facil, pois € preciso conjugar qualidade, quais sejam” e acrescenta:

[...] ser suficientemente abrangente para designar grupos e ndo casos
Unicos; ndo expressar significados pejorativos; contribuir para ampliar a
compreensdo da realidade. Enfim, implica em alcancar clareza sobre a
utilidade de procedimentos classificatorios para que a melhoria da
qualidade de vida e assisténcia a essas pessoas possam se da, de maneira
plena (p.75).
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Para Oliveira (2011), “a avaliagdo deve ser capaz de informar o
desenvolvimento atual da crianca, a forma como ela enfrenta determinadas situacdes de
aprendizagem”. Levando em consideracdo nessas agdes “os recursos ¢ o processo que faz
uso em determinada atividade”, a autora enfatiza a “necessidade de se conhecer o que ela é
capaz de fazer” mesmo com auxilio de mediadores (pessoas e objetos). Tais processos
permitiram a “elaboragdo de estratégias de ensino proprias e adequadas a cada aluno em
particular”.

Colaborando com esses esclarecimentos, Prieto (2010b) realca para a
necessidade de “reunir informagdes sobre” os alunos, e que estas contribuam na definicéo
de “quais programas/servicos educacionais especializados precisam ser criados ou
mantidos para atender as necessidades escolares desses alunos”.

A complexidade e o desafio quanto aos processos de avaliacdo da
aprendizagem para os alunos de forma geral é realgado por Oliveira (2011). A autora
explica que “ndo sdo poucas as dificuldades encontradas para que se encontrem critérios e
procedimentos adequados que, realmente, possa garantir a analise de todo o processo
educacional”. Nesse direcionamento Glat et. al. (2007) pontuam que & preciso
“realimentar” a estrutura escolar e “seu projeto politico-pedag0gico, Seus recursos
didaticos, metodologias e estratégias de ensino, bem como suas praticas avaliativas” (p.
16). A autora acrescenta outra problematica, tendo em vista 0s processos de ensino [...]
pode-se dizer que a maioria dos alunos que fracassam na escola ndo tem, propriamente,
dificuldade para aprender, mas sim, dificuldade para aprender da forma como sdo
ensinados (p. 25).

Entende-se, a partir dos apontamentos de Veltrone; Mendes (2011), que “a
avaliacdo pedagOgica com o objetivo de identificar as necessidades educacionais
especiais”, bem como as que se destinam a planejar intervencGes e realizar o
acompanhamento da aprendizagem ‘“deve ser feita por aqueles que atuam diretamente com
os alunos”, ou seja, “uma equipe a ser formada no ambito da escola”. Nesse

direcionamento, as autoras defendem que:

[...] consideramos que a composi¢do da equipe para a identificacdo destes
alunos, bem como os procedimentos utilizados, necessita de critérios
minimos, para ndo cairmos no risco da transformagdo em um processo
aleatério e subjetivo, rotulando arbitrariamente os alunos como
deficientes intelectuais (p. 73).
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Percebeu-se pelo realce do processo histérico da educacdo especial que a
avaliacdo ndo é algo novo, entretanto, no que diz respeito a avalia¢do, tendo em vista o
processo educacional de alunos PAEE ainda esta sendo construida. Entende-se que 0s
processos avaliativos ndo sdo simples de se entender ou de implementar no ensino e
aprendizagem de forma geral. Porém em se tratando da educagdo de aluno PAEE, o
processo avaliativo tem sido ainda mais complexo, porém necessario, e ndo pode ser
omitido das responsabilidades dos sistemas educacionais, nem tampouco das provisoes das
politicas publicas de educacgdo, inclusiva. Esses processos precisam de mais clareza nas
diretrizes; novos estudos para o desenvolvimento desse processo, formacoes tendo em vista
a apropriacdo desses conhecimentos e reformulacdes no sistema de ensino regular, para
incluir processos de avaliagfes que assegurem a monitoracdo da aprendizagem dos alunos
PAEE.
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CAPITULO 2 - METODOLOGIA

Levando-se em consideracdo a unido da investigacdo e da formacgdo neste
estudo, foi feita uma breve andlise da literatura com o intuito de identificar e apresentar
referenciais que fundamentam este processo metodoldgico.

Para Ibiapina (2008), pesquisar colaborativamente envolve a necessidade de
compreender que, para mudar a teoria, a politica e a cultura escolar, é necessario optar pelo
desafio de coproduzir conhecimentos com os professores, aproximando estes profissionais
do mundo da pesquisa. A autora realca também que esse processo investigativo e
formativo aproxima a universidade da realidade escolar e contempla 0 campo da pesquisa,
qguando os problemas elencados pelo pesquisador aproximam-se das preocupacdes
vivenciadas pelos professores, e que, portanto, ira reconciliar duas dimensdes: a producgéo

de saberes e a formacdo continua de professores. A autora acrescenta, que esse processo:

Apresenta modelos investigativos que rompem com a logica empirico-
analitica a partir do uso da reflexdo e da pratica de colaboragcdo como
estratégias que servem para que 0s professores compreendam as acgdes e
desenvolvam a capacidade de resolver problemas para trabalhar com mais
profissionalismo (p. 115).

Para Jesus (2010), esse processo viabiliza “reflexdes que emergem o repensar
sobre as politicas publicas educacionais, compreendendo os profissionais da educacao
como sujeitos no desenvolvimento de seus conhecimentos”. A partir disso, a autora explica
que este trabalho se dara por meio da colaboracdo entre os pesquisadores e os profissionais
da comunidade educativa, em busca de um entendimento e reflexdo dos contextos que, de
acordo com a autora, auxiliem a engendrar relagBes entre teorias e praticas. Portanto, esse
seguimento ¢ “instituinte de outra forma de estar na profissdo, uma forma de emancipagdo
pelo conhecimento” como aponta Monceau (2005 apud JESUS, 2010).

Ferreira (2007) considera que a dualidade entre pesquisa e formacédo, pode se
enriquecer mutuamente, pois, pensar entre formacdo de professor e pesquisa remete a
controveérsia sobre a separacdo entre teoria e pratica, assunto este recorrente nas ciéncias
sociais e na educacdo. Esta ideia também esta presente na suposta divisdo pedagdgica entre
os que “pensam” (teorizam) a educacdo e 0S que executam as atividades praticas

educacionais, ou seja, 0s que realizam a acdo educativa.



66

A pesquisa em educagdo e seus resultados facilitam a reflexdo, a critica e
podem permitir uma maior compreensdo do processo educacional, que por sua vez,
contribui em algum grau para a melhoria da préatica pedagogica (MOREIRA e CALEFFE,
2008 p. 39). Mas a quem compete a reflexdo, a critica e compreensdo neste processo?

Como relembra Moreira e Caleffe (2008), muitas vezes os professores tém sido
envolvidos em pesquisas académicas como mero objeto de estudos e a pesquisa na
educacdo tem se voltado explicitamente para compreender conhecimentos, saberes,
praticas pedagogicas e a realidade vivida por eles.

Também tem sido comum a comunidade académica utilizar os ambientes
educativos como locais para a coleta de dados sobre padrfes de comportamento dos
alunos, interacdo professor/aluno, aluno/aluno, atributos pessoais de alunos e professores,
metodologias de ensino, entre outros. Posteriormente, espera-se que 0s professores sejam
receptivos ao conhecimento produzido por pesquisadores profissionais e busquem mudar
suas préaticas e concepc¢des a parti delas. Moreira e Caleffe (2008) esclarecem que tem sido
comum esperar dos professores o reconhecimento do valor do trabalho do pesquisador para
a sua pratica profissional, aceitando a validade do mesmo para as decisfes no seu cotidiano
escolar.

Zeichner (1993) considera que a maioria dos trabalhos produzidos sobre a
reflexdo dos professores procurou apenas virar a atengdo do professor para dentro. A sua
perspectiva foi de que, nesse processo reflexivo, a atencdo do professor devera ser tanto
virada para dentro, para a sua propria pratica, quanto para fora, ou seja, para 0 seu contexto
diante das condi¢fes sociais nas quais se situa essa pratica. Por isso, a importancia de nao
se ignorar reflexGes de natureza social, politica e econdmica, pois estas fazem parte da
constituicdo do professor e de sua acao pedagdgica.

Para que isso ocorra em um contexto formativo e na experiéncia, Alarcédo
(2007) comenta sobre a relevancia da expressao e do diadlogo. A autora compreende que
esta situagdo se dard por meio de trés tipos de dialogo: um dialogo consigo proprio, um
dialogo com os outros, incluindo os que antes de nds construiram conhecimentos que séo
referencias, e o dialogo com a prépria situacéo.

Este dialogo para Schoén (apud ALARCAO, 2007) ndo pode ser no nivel

meramente descritivo, pois seria extremamente pobre, afirma o autor. Este necessita atingir
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um nivel explicativo e critico que permita aos profissionais da educacédo agir e argumentar
com o poder da razéo.

Portanto, ndo se pode compreender a pratica reflexiva como um processo
solitario e reduzi-lo a préatica de meditacdo. Ao contrario, a pratica reflexiva corresponde a
um “processo desafiador, exigente e penoso, que ¢ mais exitosa quando o esforco ¢
colaborativo” (MOREIRA E CALEFFE, 2008).

Os questionamentos desencadeados durante o processo reflexivo podem
permitir de acordo com Alarcdo (2007) passar do nivel descritivo ao nivel interpretativo,
transformar os confrontos em potenciais de reconstrucéo, ou seja, podem contribuir para
que esse sujeito de sentido ao que foi descrito e ao que depois se define como mudanga a
ser implementada. Esse processo, de acordo com Jesus (2010), pode permitir identificar
dificuldades vivenciadas pelos profissionais da educacdo e converté-las em
questionamento num procedimento de formacéo.

Com base nesse breve resgate, pode-se evidenciar que 0S aspectos
desencadeados no processo de pesquisar colaborativamente com os professores, desde que
embasado por concepcdes que levem em consideracdo o processo de reflexdo e também
que sejam calcados em processos sistematizados, podem auxiliar na emancipagdo e
profissionalizacdo do professor, diante da realidade em que este atua.

Pela natureza da presente investigacdo, elege-se como forma de desenvolver
esse processo investigativo o meétodo da Pesquisa Colaborativa, que consiste na
coproducdo de conhecimento, uso da préatica investigativa como estratégia de formacéo,
desenvolvimento profissional e mudangas no contexto educativo, via mediacdo do
pesquisador (IBIAPINA, 2008). Esse processo é desencadeado a partir de reflexdo e da
valorizacdo da participacdo dos sujeitos, da pesquisa como colaborador na investigacéo.

O referido método tem como pratica envolver investigadores (pesquisador
colaborador) e sujeitos investigados (professores colaboradores), tanto em producdo de
conhecimentos quanto em agfes formativas, haja vista que o trabalho colaborativo nesta
situacdo faz com que professores e pesquisadores analisem em conjunto o objeto em
estudo, produzam entendimentos a respeito, compartilhem conhecimentos para avancar no
entendimento das questdes investigadas, bem como potencialize o desenvolvimento

profissional e formativo dos envolvidos.
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Delineamento do estudo

Etapa Preliminar - Conducdo dos procedimentos éticos

O Projeto foi submetido e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em
Seres Humanos da Universidade Federal de S&o Carlos (UFSCar), por meio dos pareceres
382/2011 e 291/2011(ANEXO A). Cumpre destacar que os termos foram elaborados com
base na Resolucdo 196/96, Diretrizes e Normas Regulamentadoras de Pesquisas
Envolvendo Seres Humanos, do Conselho Nacional de Salde, prevendo gravacdo e
autorizacdo do uso das respostas das participantes, desisténcia em qualquer momento da
pesquisa com a consequente retirada do consentimento em qualquer momento da coleta de
dados.

Apbs o projeto ONEESP ter recebido a aprovacdo pelo Comité Etico de
Pesquisa (CEP) da Universidade Federal de S&o Carlos (UFSCar), uma carta convite foi
elaborada para apresentacdo da pesquisa ao municipio pesquisado. A sele¢do do municipio
em guestdo foi intencional, na medida em que se busca um que represente o oeste paulista,
com economia de médio porte e que possuisse professores de educacdo especial atuando
no AEE em SRM e que consentissem participar do estudo.

Estabeleceu-se o contato com a gestora responsavel pela educacdo especial no
municipio. A referida profissional era uma professora de educacéo especial que ocupava o cargo na
denominada “Chefia de divisdo de educagdo especial inclusiva”. Posteriormente realizou-se uma
reunido com a Orientadora Pedagdgica (OP), para explicar as inten¢fes de como foi previsto a
proposta da pesquisa. Destaca-se a acolhedora recep¢do de ambas profissionais, que compdem a
equipe gestora de educacdo inclusiva (EGEI).

Etapa do diagnéstico das necessidades formativa e definicdo dos tempos e

espacos para conducdo da pesquisa.

Dentre outros aspectos, destacados por Ibiapina (2009) para a concretizagao
das acdes colaborativas, esta a sensibilizacdo dos colaboradores, a negociacdo dos espacos
e tempos, o diagnostico das necessidades formativas, entre outros. Tendo em vista este

ultimo aspecto realcado, Ibiapina (2009) esclarece:

[...] tendo em mdos o diagnostico das necessidades, j& é possivel realizar
a planificacdo, isto é, definir um plano de acdo que possa atender as
expectativas dos professores em torno dessa reconverséo profissional. [...]
o primeiro elemento do processo de planificagdo é o diagndstico das
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experiéncias e dos conhecimentos prévios acumulados pelos professores
nos seus percursos formativos e profissionais, ja que essas informacdes
devem ser utilizadas na acdo formativa com o objetivo de promover o
processo de redefinicéo conceitual (p.43).

Assim, a EGEI nos disponibilizou para o desenvolvimento da pesquisa as
sextas-feiras, das 7 as 13 horas, horéario esse que corresponde ao momento formativo
legalmente reconhecido como Hora de Trabalho de Formacdo Continua (HTFC) e
instituidos no municipio.

Tendo em vista o que orienta Ibipiana (2008) e levando em consideragdo as
explicagcOes, buscou-se em seguida reunir junto com as professoras de educacdo especial
(PEE) para verificarmos a possibilidade de adesdo e sua participacdo nesse estudo, e com
iss0, organizar o processo de investigacdo e formacdo diante dos espacgos e tempo que nos
foram proporcionados pela EGELI.

Primeiramente, ao nos reunir com as PEE, esclarecemos 0s pressupostos da
pesquisa e como seriam conduzidos os encontros reflexivos, pontuando o que era esperado
em termos de colaboracdo nesse processo. Explicamos também sobre quais aspectos seria
norteada nossa reflexdo (apresentando os trés eixos do referido estudo) e de que forma o
contetdo das discussdes e reflexdes atenderia a investigacdo (producdo do conhecimento)
e a formacdo (atendendo as demandas apresentadas pelas professoras colaboradoras).

Nessa oportunidade, negociou-se a forma como seriam coletadas suas falas,
esclarecendo que se daria por meio do uso dos equipamentos de gravacdo, em que as
professoras poderiam se manifestar ou ndo diante das questdes realizadas. Apo6s todos 0s
esclarecimentos, todas as PEE concordaram em participar e assinaram o termo de
consentimento livre e esclarecido.

O diagnéstico das necessidades de formacdo das PEE foi necessario para
apresentar os temas de do interesse e formacdo demanda por esse grupo. O que indicam
lacunas deixadas no decorrer do processo de formacdo. Assim, no primeiro contato com as
participantes também foi feito um levantamento de suas demandas formativas. No entanto
considera-se importante realcar que nem todas indicaram 0s mesmos temas. A seguir seréo
apresentados os temas que foram demandados pelas PEE:

e Politica de Incluséo;

e Transtorno Global do Desenvolvimento;

e Tecnologia Assistiva e adaptaces fisicas para alunos com deficiéncia fisica;
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e Avaliacdo do Deficiente Intelectual;

e Psicomotricidade;

e Avaliacdo para todas as areas de atuacéo;

e Surdocegueira;

e Portal do Professor com exploragéo pratica;

e Novas maneiras e préaticas do trabalho no AEE;

e Cursos voltados para alunos da EJA, os quais pedagogicamente apresentam
limitacGes (autismo associado com outras deficiéncias);

e Cursos voltados para cuidadores e auxiliares;

e Curso de montagem e confeccdo de materiais para os tipos de deficiéncia
(fisica, intelectual, visual e surdez);

e Curso sobre as necessidades especificas da crianga cega;

¢ O ensino da lingua materna e da lingua portuguesa para o surdo;

e Educacdo infantil: estimulacdo precoce, observacgdo, dificuldades, atrasos,
como perceber, diferenciar as necessidades e avaliar o desenvolvimento.
Desenvolvimento de competéncias, estimulacdo da inteligéncia e raciocinio

infantil.

Dentre os temas de maior incidéncia indicado pelas participantes, foi sobre a
avaliacdo e educacdo infantil. A partir das demandas indicadas pelas PEE, estabeleceu-se o
contato com alguns pesquisadores para solicitar a contribuicdo na conducéo de palestras e
oficinas relacionadas aos temas solicitados pelas PEE. Além dos temas, também foi
sugeridos outros temas que foram analisados e aceitos pelas participantes. A seguir,

apresenta-se 0 programa organizado e ministrado as participantes:

e Politica sobre Formacéo de Professores;

e Projetos para Incluséo;

¢ Portal do Professor, elaboracédo de planos de aula;

e Avaliacdo do Transtorno e Déficit de Atencédo e Hiperatividade;
e Avaliacdo do Deficiente Intelectual;

e Software Educativo de Autoria;
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Co-ensino e Consultoria Colaborativa;

Plano Educacional Individualizado;

Plasticidade Neural da pessoa com deficiéncia fisica;

Transtornos Globais do Desenvolvimento e Avaliagdo Psicomotora.

Tendo como base o tempo e 0 espaco destinados pela EGEI, bem como os
temas a serem trabalhados, buscou-se junto a EGEI e as PEE definir como os encontros
para a coleta dos dados seriam conduzidos.

Apos a definicdo de execugdo de um cronograma realizado durante seis meses
(fevereiro a julho de 2012), com treze (13) encontros formais junto as PEE, totalizando
uma carga horaria de 60 horas, elaborou-se um projeto de extensdo e encaminhamos a Pro-
Reitoria de Extensdo da UFSCar, buscando conceder as PEE um certificado de
participacdo no curso de extensdo, e aos palestrantes pesquisadores colaboradores, uma
declaracdo por terem ministrado as palestras e oficinas.

Vale destacar um aspecto importante ocorrido no primeiro contato com as
PEE: elas pontuaram sobre a necessidade da participacéo das demais professoras do ensino
comum e gestores nesse processo formativo e investigativo, tendo em vista a importancia
da participacdo dos orientadores pedagogicos, diretores e professores do ensino comum.
Elas destacaram que alguns desses temas seriam relevantes para o conhecimento desses
outros profissionais da educacdo. Tais como: trabalho com projetos e co-ensino e
consultoria colaborativa. Em conversa com a EGEI, conseguiu-se que coordenadores
pedagdgicos participassem em alguns dos encontros, porém as falas e interacdes destes, no

transcorrer dos encontros, ndo fizeram parte dos dados coletados.

Etapas Procedimentais para a realizacdo de acdes reflexivas

Ibiapina (2008) alerta para o fato de que o processo de investigagdo da
pesquisa colaborativa € mais complexo do que aparentemente se supde, justamente pela
maultipla funcéo que ela tem (investigacdo, formacéo e producdo de conhecimento). Dessa
forma, para a organizacdo da sistemética procedimental conduzida junto as PEE, contou-
se, ao longo do processo, com a colaboragdo das PEE no levantamento, organizagao,

sistematizacdo e andlise dos dados da realidade investigada. Para operacionalizar esse
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processo, recorreu-se a uma sistematizacdo de colaboracdo por meio de quatro agdes
reflexivas (Descricdo, Informacdo, Confronto e Reconstrugdo) sugeridas por Ibiapina
(2008), que foi adaptada para o contexto desta pesquisa da seguinte forma:

Descrever corresponde a detalhar o que foi realizado (IBIAPINA, 2008). No
caso desta pesquisa foi detalhado o que foi detalhado acbes realizadas em termo de
organizagdo em relagdo a trés eixos: o AEE desenvolvido em SRM, a formagdo das
professoras que atuam nesse servigo e a forma como os alunos que usufruem desse servigo
foram avaliados.

O processo que corresponde aos encontros para a “informacgdo” defendida por

Ibiapina (2008) foi adaptado para esta pesquisa, como construcdo do conhecimento e

destinado a trabalhar as tematicas demandadas pelas PEE.

A acdo de confrontar corresponde, de acordo com Ibiapina (2008), a um
momento crucial de reflexdo critica sobre o contetdo das fases anteriores. Nessa pesquisa,
essa acdo correspondeu a analise e compreensdo das tensbes acerca da formacéo, avaliacdo
e organizacao do servico das SRM.

Para Ibiapina (2008), as trés acdes reflexivas acima desencadeiam uma quarta
acdo, que seria a reconstrucdo, por meio da qual se promove a identificacdo do que é
possivel modificar, ou seja, reconstruir. Para o desenvolvimento dessa acdo foi preciso
estimular as PEE a responderem diante dos elementos por elas confrontados: O que €
preciso ou como pode se feito de forma diferente?

Tais acdes podem ser consideradas como formativas, se criarem espacos para
que os professores reflitam criticamente e potencializem mudancas no contexto educativo
(IBIAPINA, 2008).

O trabalho conjunto e colaborativo pode favorecer a condi¢bes de troca, de
intercdmbio, de analise conjunta e da introducdo de uma cultura movida por objetivos
comuns de transformar o contexto educativo em algum grau (IBIAPINA, 2008).

Ibiapina (2008) esclarece que, colaborar neste processo de investigacdo, nao
significa que todos os envolvidos participem das mesmas tarefas e com a mesma
intensidade, mas sim, sobre a base de um projeto comum. Isto quer dizer que cada sujeito
envolvido (pesquisadora, gestoras e professoras de educacdo especial) prestou a sua
contribuicdo colaborativa de forma especifica para beneficiar a execucdo deste estudo.
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Para isso, quatro etapas procedimentais foram desenvolvidas da seguinte

forma:

12 Etapa: Caracterizacdo da Implantacdo das SRM.

Nesta etapa, foi realizada uma entrevista individual (ANEXO B) com a
orientadora pedagédgica??> (OP) que faz parte da equipe gestora de educacdo inclusiva
(EGELI), buscando levantar informacgdes preliminares e alguns indicadores das opgdes
assumidas pela Secretaria Municipal de Educacgéo, para a organizacao e gerenciamento do
AEE em SRM. Nesta etapa, também, foram coletados os documentos legais que embasam
a politica municipal diante da educacdo inclusiva. A analise desses documentos foram

incorporadas e apresentadas nos resultados.

2% Etapa: Levantamento das descricOes sobre os trés Eixos que norteiam esta

pesquisa
Dentre as possibilidade de desenvolvimento das acGes reflexivas, Ibiapina

(2008) sugere a realizacdo de entrevistas coletivas. Dessa forma, seguindo 0s pressupostos
apresentado pela autora, nesta etapa, realizou-se uma entrevista coletiva junto as PEE, a
partir de questdes disparadoras (ANEXO C), organizadas em trés eixos: eixo 1 —
organizacdo do AEE em SRM; eixo 2 — Formacao de Professores que atuam no AEE em
SRM; eixo 3 — Avaliacdo dos alunos que frequentam as SRM.

Tendo em vista o numero de PEE e também a especificidade de cada Eixo que
norteia as questdes disparadoras, a conducdo das entrevistas coletivas, foram realizadas por
meio de estratégias diversificada, para conducdo dos questionamentos ao grupo de
professoras:

a) Em relacdo as questbes disparadoras do eixo 1 (Servigo), as PEE de
educacao especial foram divididas em seis grupos. Apds os questionamentos feitos, as PEE
discutiram com o grupo e descreveram as resposta do grupo. Quando no mesmo grupo,
houve posicionamentos diferentes, estes tambem foram contemplados nas descrigdes.

b) Para as descricdes, tendo em vista as questfes disparadoras do Eixo 2

(Formacéo), as professoras de educacéo especial realizaram as descri¢@es individualmente;

%2 Fizemos a opg&o em realizar a entrevista com a orientadora pedagdgica devido a esta, fazer parte da equipe
gestora de educacao inclusiva ha mais tempo do que a Chefe de Divisdo de Educacdo Inclusiva, mesmo que
essa Ultima, dentre a composi¢do hierarquica, corresponda a um cargo superior a da orientadora pedagdégica.
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c) Para as descri¢Oes das questdes disparadoras do Eixo 3, foi organizado um
pequeno grupo de PEE para discutir e descrever a respeito do processo da avaliacdo
diagnostica e encaminhamento as SRM. As demais participantes foram separadas em
duplas/trios e cada um desses conjuntos recebeu uma questdo, para discutir.
Posteriormente, foi formado um circulo com todas as PEE para as duplas/trios
responderem as questdes e debaterem. Na medida em que ocorriam as apresentagdes das
questdes, as demais PEE puderam complementar as respostas dadas pelas colegas ou
apresentar as diferenciacdes, tendo como base suas realidades escolares.

Ibiapina (2008) esclarece que 0 “processo descritivo pode oportunizar
momentos em que sejam externalizados sentidos e significados”, nesse caso em se tratando
do objeto em estudo. A autora ressalta que, além disso,essa etapa pode ‘“contribuir na
reorganizacdo das estruturas ja fixadas, ampliando os niveis de conhecimento teérico e

prético do contexto dos envolvidos” e sobre o objeto.

3?2 Etapa: Desenvolvimento dos temas de formacdo demandados

Diante do contexto em andlise (AEE desenvolvido em SRM), o qual foi
descrito pelas PEE, as palestras foram conduzidas de forma a que fosse possivel instigar
nas participantes a reflexdo sobre as problematicas de suas realidades escolares, buscando-
se estimular o entendimento das opcOes realizadas e dos desafios enfrentados
cotidianamente por elas, tendo como referéncia a educacéo inclusiva.

Para a conducdo desses encontros, contou-se com a participacdo de
pesquisadores colaboradores que apresentaram e dialogaram sobre: referenciais, conceitos,
dados de pesquisas, instrumentos, materiais e atividades. Durante a condugdo desses
encontros, foi possivel oportunizar espacos para que as PEE pudessem articular tais
conteddos a pratica desenvolvida no dia a dia, tendo em vista as situacdes conflituosas e

inerentes a sua realizagéo.

42 Etapa: Confronto do contelido e indicacdes de Reconstrucéo.

Esta etapa foi destinada a analise de forma colaborativa junto as PEE, referente
aos dados obtidos na etapa descritiva. O processo de analise foi conduzido confrontando os

dados e apontando reconstrugdes necessarias, sempre buscando compreender as anélises
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com o foco no sistema municipal de ensino de Aracatuba, sem perder de vista as
influéncias externas a ele ou dentro dele. Assim como explica Ibiapina (2008):

O potencial do processo da Pesquisa Colaborativa é conseguir dar conta
da compreensdo do micro social sem perder de vista 0 macro social,
empoderando as participantes para que compreendam, analisem e mudem
a sua realidade em algum grau. Desvelando as ideologias existentes nas
relagBes mantidas no cotidiano escolar (IBIAPINA, 2008 p. 27).

Esse processo reflexivo de confrontacdo e reconstrucdo corresponde a um
momento de analise que, de acordo com Ibiapina (2008), “pode permitir a compreensdo do
significado das a¢Bes para a manutencdo ou transformacéo delas”. A autora também realca
que esta etapa se configura como o “momento crucial da reflexdo critica”.

Para a conducdo desta etapa, inicialmente as PEE foram divididas em quatro
grupos. Cada grupo recebeu um envelope com o0s seguintes dados: as questdes que
compuseram a entrevista coletiva, junto com suas respectivas transcri¢cbes (na integra)
sobre os trés eixos: formacdo, servico e avaliacdo; os questionamentos elencados pelas
PEE; graficos (sobre: turnos, distribuicdo de alunos por escolas e PEE; diagnosticos; idade,
condicdo apresentada e nivel de ensino (série e ano). Vale destacar que as informacGes
contidas nos gréficos eram provenientes das entrevistas coletivas®® realizadas com as
professoras de educacdo especial. Posteriormente, estes mesmos dados foram
complementados pela Secretaria Municipal de Educacdo de Aracatuba.

Cada grupo analisou os dados descritos e elaborou cartazes. Em seguida,
apresentaram aos demais presentes (PEE; EGEI e a pesquisadora). Nesses cartazes
destacaram alguns pontos e explicaram suas andalises. Na sequéncia, indicaram algumas
mudancas desejaveis e necessarias, diante do desenvolvimento da educacgdo inclusiva no
municipio.

Para Ibiapina (2008), a pratica formativa “pode criar condicdes para que a
reconstrucdo ocorra, bem como contribui para identificar e relacionar as construcoes feitas
no contexto educativo formal com os interesses sociais e politicos”.

Dessa forma, a partir do confronto dos dados descritos, foram sintetizados os

principais elementos que fazem parte das mudancas necessarias e apontadas como

2% Posteriormente obtivemos esses dados da EGEI para compor a caracteristica dos alunos que sdo atendidos
no AEE.
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prioritarias na rede de ensino da qual as PEE fazem parte. Cada aspecto apontado como
mudanca prioritaria foi colocado em pauta para a analise e sugestdes de todas as PEE com

indicativos de reconstrucdes a serem realizadas no @mbito desse sistema de ensino.

Equipamentos e materiais

Os equipamentos utilizados na conducdo da pesquisa foram: gravadores de
audio digital para registrar a realizacdo das entrevistas individuais e coletivas e discussoes
durante os encontros.

Para cada professora foi organizado um kit de materiais para que elas
pudessem utiliza-lo ao longo dos encontros. Este kit foi composto por: fichario com
divisorias, bloco de anotacdes, caneta, sulfite e lapis com borracha. Também foram
utilizados durante os encontros: cartolinas, papel sulfite branco e coloridos, envelopes,
caneta piloto, fita crepe, cola, tesoura, folha de transparéncia.

Ao final dos encontros, os arquivos (artigos, slides, videos, instrumentos etc.),
utilizados e disponibilizados pelos palestrantes pesquisadores colaboradores foram

gravados em um CD e entregues as participantes da pesquisa.

Universo da Pesquisa

O perfil do Municipio Participante

A fundacdo do municipio de Aracatuba em 1908 remonta ao surgimento da
estrada de ferro noroeste do Brasil, partindo de Bauru, rumo a Mato Grosso. Este
municipio abrange uma 4rea territorial geogréfica de 1.167,436 Km? ao noroeste do estado
de Séo Paulo (Figura 1), com uma populacdo de 181.579. Na figura 2 é possivel identificar
a mesorregido de Aracatuba, a qual congrega uma area geografica criada pelo Instituto
Brasileiro Geogréafico de Estatistica (IBGE).



Figura 1 — Localizacdo de Aracatuba no estado de S&o Paulo

Fonte: Wikipédia®*

Figura 2 — Abrangéncia da mesorregido de Aracatuba no estado de S&o Paulo

Fonte: wiki®®

24 Figura do Mapa disponivel em: http://pt.wikipedia.org/wiki/Ara%C3%A7atuba
acesso em: 24 de nov. de 2012

%> Figura do Mapa disponivel em:
http://wiki.nosdigitais.teia.org.br/Divis%C3%B5es_do_estado _de S%C3%A30_Paulo
acesso em: 24 de nov. de 2012
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Aracatuba é conhecida como a “cidade do boi gordo” o setor predominante ¢ o
sucroalcooleiro, que “se encontra em crescimento acelerado e em expansdo na regidao”,
tendo em vista o “clima favoravel ao cultivo da cana-de-agucar, méo de obra especializada
e facilidade de escoamento da producao” (UNISALESIANO, 2008; FRANCO, 2008).

A cidade € responsavel pela “geracdo de mais de 60% do Produto Interno
Bruto Regional”, tendo no “agronegécio como base de sua economia”, concentrando o
“maior nimero de pecuaristas do Brasil e € referéncia na criacdo de gado Nelore”
(UNISALESIANO, 2008; FRANCO, 2008).

A estrutura de Ensino Superior da cidade conta com quatro faculdades (De
Angeles, Thathi, FATEC, Fundacdo Educacional de Aracatuba) e cinco universidades
(UNESP, UNIESP, UNIP, UNISALESIANO, UNITOLEDO) que apresentam um total de
90 cursos de ensino superiores. Além dessas, funcionam também escolas
profissionalizantes, tais como: SENAI, SENAC, SEST/SENAT e SESI (UNISALESIANO,
2008; FRANCO, 2008).

O sistema municipal de ensino de Aracatuba foi criado em 30 de setembro de
1954. Até 1977 atendia a educacdo infantil e a educacdo de jovens e adultos
(UNISALESIANO, 2008; FRANCO, 2008).

A taxa de analfabetismo do municipio é de 3,9%, tendo em vista a populacao
de 15 anos ou mais (IBGE, 2010), sendo a menor taxa apresentada entre as cidades sede de
regido administrativa do Oeste Paulista.

Ligada a Prefeitura Municipal de Aracatuba estd a Secretaria Municipal de
Educacdo. Esse tem sido o 6rgdo da administragdo municipal responsavel pela formulacao
e implantacdo da politica publica de educacdo do Municipio, tendo como Secretério (a) um
(a) profissional da educacgdo que coordena e supervisiona, junto a sua equipe de educadores
gestores, assistindo e assessorando o prefeito na formulacdo de politicas referentes ao

sistema municipal de ensino.

Caracterizacio dos alunos PAEE no municipio de Aracatuba

Na cidade de Aracgatuba existem mil oitocentos e sete (1807) alunos PAEE.
Desse total, 34% s&o do sexo feminino e 66% do sexo masculino, sendo que nove (9) com
cegueira, sessenta e trés (63) com baixa visdo, quarenta e trés (43) com deficiéncia

auditiva, cinquenta e oito (58) com deficiéncia fisica, mil quinhentos e noventa e sete
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(1597) com deficiéncia intelectual, vinte e um (21) com autismo, dois (2) com sindrome de
asperger e onze (11) com superdotagédo (INEP, 2012).

Em relacdo a zona residencial, 1% se encontra na area rural e 99% se
encontram na area urbana. Quanto a modalidade de ensino, setecentos e noventa e trés
(793) alunos (44%) estavam no ensino regular, quatrocentos e trinta e um (431) na
modalidade de educacdo especial substitutiva e sessenta e sete (67) no ensino de jovens e
adultos. (INEP, 2012).

Em relacdo a distribuicdo de matriculas por setor administrativo, tem-se 33%

no estado, 26% matriculados em institui¢des particulares, 41% no municipio (INEP, 2012).

O perfil do PAEE que frequenta as SRM no sistema municipal de ensino de

Aracatuba
No ano de 2012 (primeiro semestre), 244 alunos PAEE frequentavam o AEE,

sendo 60% no periodo vespertino e 40% no periodo matutino. Este nimero correspondia a
cerca de 13.5% de todo o PAEE do municipio e cerca de 31% dos alunos sendo
escolarizados no municipio?®.

Deste total, 26% tinham laudo e 74% n&o possuiam laudo, 68% desses alunos
eram do sexo masculino e 32% do sexo feminino.

De acordo com os dados da Secretaria Municipal de Educagdo, as condigdes
apresentadas por esses alunos foram: 184 possuem deficiéncia intelectual (DI); nove
possuem deficiéncia fisica (DF), sete possuem deficiéncia visual (DV), seis possuem
deficiéncias multiplas (DM), oito correspondem as pessoas com surdez (PS), vinte e oito
(28) possuem autismo, que correspondem a categoria de transtorno global do
desenvolvimento (TGD), um (1) possui a deficiéncia de surdocegueira e um (1) cuja
categoria ndo foi especificada no formulario da Secretaria de Educacdo do municipio. Néo
ha, até o momento (de realizacdo desta pesquisa), alunos identificados com altas
habilidades/superdotacdo que frequenta 0 AEE em SRM no municipio.

A maioria dos alunos PAEE matriculados em escolas municipais de Aracatuba,
se encontram no 5° ano (Gréfico 1), ou seja, no ultimo ano de escolarizagdo via sistema

municipal de ensino. Os alunos da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), eram todos

28 Considerando o total de 1807alunos PAEE cadastrados no municipio, dos quais 793 sendo escolarizados
em escolas comuns.
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oriundos da instituicio  Associacdo Amigos do Autista (AMA). conveniada a rede

municipal de educagéo.

Gréfico 1 — Quantidade de alunos por Nivel de Ensino em 2012

Estudantes por Nivel de Ensino
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Professores Participantes da pesquisa

Nesse estudo, foi mantido o anonimato dos nomes reais das PEE e utilizou-se
para a identificacdo nos referidos registros as seguintes siglas: PEE, para Professoras de
Educacdo Especial em atuacdo nas SRM; CDEI, para a Professora de Educacdo Especial
em atuacdo na Chefe de Divisdo de Educacdo Inclusiva e OP, para a Professora de
Educacao Especial em atuacdo na Orientacdo Pedagdgica de Educacdo Especial.

Quando as professoras de educacdo especial que atuavam em SRM
apresentavam um posicionamento individual, destacou-se a fala indicando P1, P2, P3 etc.
Quando as mesmas professoras se posicionada em nome de um grupo (1, 2, 3 ou 4)
indicou-se a sua fala atrelada ao grupo correspondente.

O mesmo procedimento foi feito para as professoras que compunham a EGELI.
Quando apresentavam um posicionamento em nome da equipe, suas falas foram destacadas
com a sigla EGEI, e quando apresentava um posicionamento individual suas falas foram
destacadas pelas siglas dos cargos que ocupavam (CDEI ou OP).

O quadro de professoras de educacdo basica Il (PEB Il) da categoria de

educacao especial no municipio era composto por vinte e oito (28) professoras.
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No momento de realizacdo dessa pesquisa, estavam em atuacdo em SRM 26
PEE, que trabalhavam 40 horas semanais, divididas da seguinte forma, de acordo com a
Lei Complementar 204/2009 (ARACATUBA, 2009):

a) Vinte e sete horas em atividades com os alunos PAEE;

b) Duas horas de trabalho pedagdgico coletivo (HTPC) nas escolas
pertencentes ao polo que faz parte;

c) Duas horas de trabalho e pesquisa de livre escolha do docente (HTPL),
destinadas a preparacdo e avaliacdo dos trabalhos decorrentes das
atribuicdes docentes;

d) Seis horas de trabalho de formacdo continua (HTFC) destinadas a
formacdo continua e capacitacdo, em servico, do profissional;

e) Trés horas de trabalho no desenvolvimento de projetos e pesquisa dentro
da unidade escolar de interesse pedagdgico da comunidade escolar
(HTPP). Esse horario era destinado a elaboracéo e efetivacdo de projetos e
pesquisas, a articulacdo com a comunidade (orientacGes aos professores e
pais) e ao aperfeicoamento profissional de acordo com a proposta

pedagogica da escola.

Vale destacar que, em relacdo as demais categorias dos professores, as PEE
possuiam a maior carga horaria de HTPP.

No momento de realizacdo dessa pesquisa’’, a Equipe Gestora de Educacio
Inclusiva (EGELI) era composta por duas PEE, sendo uma Chefe de Divisdo de Educagéo

Inclusiva (CDEI) e uma Orientadora Pedagdgica (OP).

Formacao das participantes

A formagdo minima exigida pelo sistema municipal de ensino de Aragatuba
aos profissionais que atuam na educacdo especial era o curso de Pedagogia ou Normal
Superior, com habilitacdo ou especializagdo em uma area especifica de deficiéncia ou em

educacéo especial.

27 Ao final de realizacdo desta pesquisa, uma professora de educacdo especial, assumiu o cargo de
Orientadora Pedagdgica e a EGEI passou a ser composta por trés professoras de educacéo especial.
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Em relacdo a formacéo das participantes, 11% destas tinham magistério, todas
eram graduadas, 11% das graduacfes foram com habilitacdo em uma area de deficiéncia,
todas possuiam curso de extensdo na area de educacdo especial, especializacdo em uma
area especifica de deficiéncia ou em educacao especial, além da especializacdo ofertada
pelo Ministério da Educacdo, sob o titulo de Atendimento Educacional Especializado na
modalidade de educacdo a distancia. Algumas também possuiam especializa¢cdes em outras
areas, tais como gestdo escolar, libras, alfabetizacdo, educacdo infantil, psicopedagogia,
didatica no ensino superior. Em relacdo a experiéncia na area da educacéo especial, as PEE
tinham entre 2 a 28 anos de experiéncia.

Para elucidar as tradugdes que o sistema municipal de ensino, por meio de seus
agentes educacionais, faziam das diretrizes da politica de educacao inclusiva, com o foco
do PI-SRM, essa apresentacdo foi concebida em formato de textos explicativos a partir de
itens que visaram contribuir no entendimento de como o AEE em SRM vinha sendo
desenvolvido em Aracatuba. Algumas falas das participantes foram colocadas na integra
para ilustrar e intensificar as descricdes. As argumentacdes resultantes dos confrontos e
das indicacdes de reconstrucdo serviram de analise final de cada eixo e foram discutidas

com base em referenciais da area.
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CAPITULO 3- RESULTADO E DISCUSSAO

Os resultados e discussfes apresentados nesse capitulo foram organizados de
modo a apresentar inicialmente as disposi¢cdes legais assumidas pelo municipio sobre o
processo de educagdo inclusiva. Na sequéncia, apresenta-se a historia da educacao
especial, antes do surgimento das SRM. Posteriormente os dados coletados junto as PEE e
a EGEI foram ordenados em trés partes, que correspondem aos eixos que norteiam esse
estudo: Eixo 1, sobre especificidade do servico ofertado nas SRM; Eixo 2, sobre a
formagdo para atuacdo nas SRM; Eixo 3, sobre a avaliagdo: encaminhamento,

planejamento e acompanhamento do aluno que frequenta as SRM.

Disposic¢es legais no municipio

Por meio dos documentos municipais, evidenciou-se quais foram as previsoes
legais dispostas referente a garantia da escolaridade dos alunos PAEE. A seguir foram
destacados alguns de seus elementos, tendo em vista o objeto em estudo.

Na Lei organica do Municipio (ARACATUBA, 1996), destacam-se dois

Artigos do Cap. IV, Secdo |, que estabelecem que o:

[...] dever do Municipio para com a educacédo sera efetivado mediante a
garantia de: | - atendimento em creche e pré-escola as criangas,
assegurando-se igualdade de condicbes de acesso e permanéncia para
aquelas com deficiéncia que possam se adaptar ao convivio das
demais (Art. 189, grifo nosso).

Percebeu-se que este artigo apresenta disposicdes de uma politica de
integracdo, no qual foi prevista a garantia da escolarizacdo para as pessoas com
deficiéncias somente para as que tém condicOes de “se adaptar ao convivio dos demais”.

Quanto ao investimento no desenvolvimento da educagdo especial,

estabeleceu-se na referida Lei que:

[...] o municipio aplicard anualmente, nunca menos do que 25% (vinte e
cinco por cento) no desenvolvimento do ensino resultante da receita dos
impostos, incluindo-se 0s recursos provenientes das transferéncias,
alocando-se parte dos mesmos para educacao especial (Art. 193, grifo
Nosso).
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Apesar de parte destes recursos, serem destinados a educagdo especial, isso ndo
quer dizer que se destinardo somente a educacdo especial ofertada no sistema publico de
ensino, pois no 8§ 1.° (ainda no mesmo Artigo), fica estabelecido que tais recursos podem
ser destinados a educacdo publica, prioritariamente, mas também podem ser alocados nos
seguintes estabelecimentos:

[...] as escolas comunitarias, confessionais ou filantropicas, definidas em
Lei, desde que: | - comprovem finalidades néo lucrativas e apliquem seus
excedentes financeiros em educacdo; Il - assegurem destinagdo do seu
patrimdnio a escola congénere sediada no municipio ou escola publica
municipal, no caso de encerramento de suas atividades (§ 1.9).

A Resolucdo SME n. 06 de 25 de setembro de 2008%® (ARACATUBA, 2008),
fixa normas para o AEE de alunos gque apresentam “necessidades educacionais especiais”,
no sistema municipal de ensino.

No referido documento, “a educacdo na perspectiva da educagdo inclusiva
compreende o atendimento escolar nos diferentes niveis e na modalidade de educacdo de
adultos”, para os alunos que apresentam ‘“necessidades educacionais especiais” (Art. 1°).
Ainda nesse artigo, fica estabelecido que este atendimento tera “inicio na educagao infantil,
ou quando se identifiquem tais necessidades”.

Dentre as normas estabelecidas em consonancia com os dispositivos legais que
a embasam, encontra-se assegurar ao aluno atendido pela educacdo especial o AEE na
prépria escola com que este estad matriculado (Paragrafo 1° ARACATUBA, 2008).

No referido documento ndo ha mencdo sobre as especificidades do publico
alvo que recebe 0 AEE, nem tampouco se menciona sobre os alunos com transtorno global
de desenvolvimento, ou com altas habilidades/superdotacdo, apenas hd a mencao sobre
“necessidades educacionais especiais”. Um dos itens do Art. 5° faz-se referéncia ao aluno
com deficiéncia, mas ndo se define qual.

Ainda no mesmo documento, destaca-se o0 local onde deve ser realizado o AEE

indicando a SRM, seguido das disposi¢cdes quando a organizacdo deste espaco: “horério

%8 Fundamentado na legislacdo nacional (Lei n. 9.394/1996; Lei 10.098/2000; Resolucdo CNE/CEB n.
02/2001; Parecer CNE/CEB n. 17/2001 e da Lei 10.172/2001, na Indicacdo CEE n. 70/2007; Decreto
6094/2007, na Lei Complementar 180/2007 e na Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da
Incluséo de janeiro de 2008)
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diverso ao da matricula no ensino regular; com duracdo minima de uma hora e maxima de
duas horas diérias; realizado individualmente ou em grupo”.

Quanto a formacdo do grupo, o Paragrafo 4° (Art. 1°) orienta que este pode ser
organizado “por area de deficiéncia”, desde que se considerem as “idades de seus
participantes, suas habilidades e interesses”.

No Art. 2° a palavra “preferencial” foi empregada orientando para o
atendimento desses alunos nas “classes comuns do ensino regular”.

Os quatro itens citados no Art. 3° da Resolucdo SME n. 06 (ARACATUBA,
2008) sobre o apoio da Secretaria Municipal de Educacgdo se referem: a escolarizacdo do
“alunado da educagao especial”; a organizagdo desse servico do sistema de ensino, define o
trabalho em SRM como um ambiente para efetivar o AEE”.

Neste documento, entende-se por “regime de itinerancia o trabalho realizado
pelo professor de educacdo especial em mais de uma escola no mesmo dia e turno de
trabalho” (ARACATUBA, 2008, Paragrafo Unico, Art. 3°).

Além disso, destaca-se o apoio a oferta de recursos “didaticos-pedagdgicos
alternativos necessarios a aprendizagem, a comunicagdo, com utilizacdo de linguagens e
cadigos aplicaveis, bem como a locomogédo” (ARACATUBA, 2008).

O Art. 4° da Resolucdo SME n. 06 (ARACATUBA, 2008) dispbe que este
servico deve ser organizado para “suprir as necessidades de acesso ao conhecimento e a
participacdo dos alunos com deficiéncia, nas escolas comuns”.

No que se trata das atribuicdes do professor que atua no AEE, nessa mesma
resolucdo se estabelece, entre outras fungdes, que este profissional deve “pautar-se nas
habilidades e necessidades especificas do aluno atendido para a realizacdo da selecdo de
materiais e equipamentos, para a elaboracdo do plano de AEE”. Para tanto, esse plano deve
“contemplar servicos e recursos de acessibilidade ao conhecimento e ambientes escolares”.

E dessa forma, ficou regulamentado que é dever do professor do AEE, além do
AEE em SRM, também o acompanhamento do uso de recursos em equipamentos e outros

espacos que o aluno frequenta:

[...] acompanhar o uso dos recursos em sala de aula, verificando a
funcionalidade e a aplicabilidade dos mesmos, bem como o impacto,
efeito, distorgdes, pertinéncia, negligencias, limites e possibilidades do
uso na sala de aula, na escola e em casa (ARACATUBA, 2008, Art. 4°).
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Complementando estas disposi¢do, cabe ainda a este profissional “orientar as
familias e professores quanto a utilizacdo de recursos, materiais e equipamentos”,
ensinando sobre o seu uso e aplicacdo (ARACATUBA, 2008, VII Art 4°).

Quanto a formacdo, se estabelece que o professor deve “participar de cursos
para a propria formagdo e também ministra-los, quando solicitado, para professores do
ensino comum e comunidade escolar, visando ao entendimento das diferencas e
especificidades” (ARACATUBA, 2008, VIII Art 4°).

A Resolucdo SE n. 009 de 03 de agosto de 2009 (ARACATUBA, 2009)
dispde sobre o processo de cadastramento de alunos entre outras providéncias, e fica
estabelecido que para “efetivacdo e renovacdo de matricula de alunos com deficiéncia
deveré constar o laudo médico com CID” %

Os documentos analisados materializam algumas expressdes da politica
nacional de educacdo inclusiva, reconhecendo as SRM como espagco para O
desenvolvimento do AEE o professor de AEE como articulado da politica de educacédo
inclusiva na escola.

Porém, faz-se necessario destacar que nessa legislacdo municipal ndo ficou
explicitado o publico das SRM definido pela politica municipal. Percebeu-se que os
dispositivos da legislagdo remetem suas agfes ora aos alunos com “necessidades
educacionais especiais”, ora aos alunos com deficiéncia, utilizando-se esses termos como
sindnimos, e suprimindo os demais alunos reconhecidos pela PNEE-EI, tais como 0s que
apresentam transtorno global do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo. Além
disso, ndo foram explicitadas as especificidades de deficiéncia, ou seja, deficiéncia fisica,
intelectual, visual ou surdez, assim como também ndo se diferencia a especificidade de
AEE para cada uma dessas categorias.

Uma hipotese referente a esse contexto pode ser devido a proximidade com o
periodo de instituicdo dos seguintes documentos: Decreto n. 6571 de 2008 (BRASIL,
2008) e a Resolucdo n. 4 de 2009 (BRASIL, 2009).

Para apreender e sintetizar as principais tradugdes realizadas para a
implantacdo das SRM pelos gestores e professores de educagdo especial, do sistema

municipal de ensino de Aragatuba o0s questionamentos, os resultados, as analises e as

2 Apesar de na referida resolugdo constarem apenas as siglas CID, a pesquisadora acredita que pode se
referir & Classificacdo Estatistica Internacional de Doengas e Problemas Relacionados com a Salde
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reflexdes, foram organizadas nos proximos itens separados pelos trés eixos norteadores
dessa pesquisa: servico, formacéo e avaliacao.

Foram estes profissionais que, a partir de suas realidades, tém imprimido novos
elementos e entendimentos sobre as propostas da politica de educacédo inclusiva federal e
municipal, pois dela se apropriam, interpretando e lhe atribuem significagdes. Para tanto, a
seguir foi abordado de forma breve a historia do surgimento das SRM.

A historia da educacédo especial, antes do surgimento das SRM
A historia da educacéo especial no municipio foi iniciada com o surgimento
das instituicdes de educacdo especial em meados dos anos de 1950 e assim continua

durante os proximos 50 anos (Quadro 2).

Quadro 2 — Relacdo de instituicdes especiais de Aracatuba

Ano de Sigla Nome Publico Alvo Numero (*)
fundagéo aproximado
publico atendido
1956 Santa Instituto para cegos Deficiente 18 **
Luzia Visual
1970 APAE Associacdo de Pais e Amigos Deficiente 547
dos Excepcionais Intelectual
1977 Ritinha A Associacdo de Amparo ao Deficiéncias 60
Prates Excepcional Neuroldgicas
Cronicas
1988 AADEFA | Associacdo de Atendimento aos Deficiente 120
Deficientes Fisicos de Aragatuba Fisico
1998 AMA Associagdo de Amigos do Autista 40
Autista

* Esse numero é baseado nas informacdes obtidas em sites, sobre as instituicdes
** A Instituicdo possui capacidade para abrigar 18 pessoas com DV.

Santa Luzia® foi & primeira instituicdo fundada na cidade em 15 de novembro de
1956. No inicio, ela funcionou como um asilo para cegos, mas, atualmente, era conhecida
como o Instituto Para Cegos Santa Luzia, que realiza atendimentos a pessoas com
deficiéncia visual oriundos de Aracatuba e regido. Além disso, oferece abrigo,
alimentacdo, encaminhamentos e orientagcdes quanto as areas de salde (assisténcia médica,

odontoldgica e psicossocial), triagens, visitas domiciliares, administracdo dos processos

¥ SANTA LUZIA de Aracatuba - disponivel em: http://www.institutosantaluzia.xpg.com.br/
acesso em: 22 de mar. de 2012



http://www.institutosantaluzia.xpg.com.br/
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beneficidrios, educacdo, trabalho, préticas religiosas, esportivas (ioga, natacdo,
alongamento, hidroginastica).

As atividades desta instituicdo incluem: oficina de musica e lazer; aprendizagem
da escrita Braille e colocacdo de méao de obra formada para 0 mundo do trabalho, tanto no
regime residencial (internos do sexo masculino) quanto aos do regime especial (externos
de ambos os sexos). Esta instituicdo tem capacidade para abrigar 18 pessoas com
deficiéncia visual em suas dependéncias.

A APAE* foi fundada em 09 de junho de 1970, com servicos na area de
deficiéncia intelectual (DI), e cujo objetivo era de prevenir a deficiéncia, facilitar o bem
estar e proporcionar o desenvolvimento integral e a inclusdo educacional e social de
pessoas (criancgas, adolescentes e adultos) com DI, por meio do desenvolvimento de agdes
na area da assisténcia, saude, educacdo e preparagdo para o trabalho.

Sete anos depois, foi fundada a instituicdo Ritinha Prates®” (23 de outubro de
1977), por um grupo de cidaddos do municipio que tinham a preocupacdo com 0s
problemas enfrentados pelas pessoas com deficiéncias neuroldgicas cronicas. Durante a
década de 80, a instituicdo mudou sua filosofia e contratou profissionais de diversas areas,
formando uma equipe técnica com o intuito de promover mudancas e melhorias para
prevenir o agravamento do quadro clinico dos seus pacientes.

Em 1996, a instituicdo ampliou e adequou o ambiente fisico, tecnoldgico e de
recursos humanos e foi classificada e qualificada como Hospital pelo Ministério da Saude
(tendo em vista o atendimento exercido). O Hospital Neuroldgico Ritinha Prates atendia 60
pacientes internados, grande parte deles sem familiares ou sem vinculos familiares devido
a maus tratos, oriundos de 41 municipios da Regido de Aragatuba.

A AADEFA® corresponde a uma associacdo plblica que, desde dezembro de
1988, presta atendimento e servicos para 120 pessoas (de ambos 0s sexos e varias idades)
com deficiéncia fisica, oriundo de Aracatuba e regido. Em sua sede foram realizadas
sessOes de fisioterapia e hidroterapia, programa de alfabetizacdo e aulas de artesanato. A

' APAE. Associagdo de Pais e Amigos dos Excepcionais de Aracatuba. disponivel em:

http://aracatuba.apaebrasil.org.br/ acesso em: 22 de mar. de 2012.

> RITINHA PRATES de Aracatuba. disponivel em: http://www.ritinhaprates.org.br/

acesso em: 22 de mar. de 2012.

3> ADEFA. Associacdo de Atendimento aos Deficientes Fisicos de Aracatuba - Folha da Regido. disponivel
em: http://www.folhadaregiao.com.br/Materia.php?Canal=Arquivo&id=65356

acesso em: 22 de mar. de 2012



http://aracatuba.apaebrasil.org.br/
http://www.ritinhaprates.org.br/
http://www.folhadaregiao.com.br/Materia.php?Canal=Arquivo&id=65356
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entidade também providencia encaminhamento médico e odontoldgico a deficientes fisicos
do municipio.

A instituicdo AMA®** foi fundada em dezembro de 1998 a partir da uni&o de um
grupo de pais de criancas e adolescentes com diagnostico de autismo. Atualmente, esta
instituicdo oferece atendimento especializado para pessoas diagnosticadas como autistas.
Seus objetivos foram de contemplar a comunicagdo e convivéncia social, por meio de
condutas que permitam a insercdo, a participacdo e a manutencdo destas pessoas na
sociedade. Atualmente, sdo atendidas 40 pessoas que recebem “tratamento educacional®®”,
fisioterapia, terapia ocupacional e acompanhamento psicologico, sendo este ultimo,
também estendido as familias.

Junto a municipalizacdo do ensino fundamental em 1999, houve também a
instituicio de classes especiais no sistema municipal de ensino de Aracatuba
(ARACATUBA, 2009).

Em 2003, por meio da Secretaria de Educagdo Especial do Ministério da
Educacdo - SEESP/MEC, o municipio assinou o convénio, aderindo ao Programa
Educacdo Inclusiva: Direito & Diversidade®®.

De acordo com Garcia e Michels (2011), o programa vem sendo implementado
“pela unido numa logica de municipios-polos que exercem o papel de multiplicadores, na
formacé&o de gestores e educadores para efetivar a transformacéo dos sistemas educacionais
em sistemas educacionais inclusivos”, disseminando, assim, a politica de educagédo
inclusiva nos municipios brasileiros.

Caiado e Laplane (2009) consideram que, por meio desse programa, o0 MEC se
comprometeu a fomentar a politica de construcdo de sistemas educacionais inclusivos,
reunindo recursos e firmando convénios e parcerias junto a comunidade. Para tanto, tracam
como acles a serem desenvolvidas a implantacdo das SRM e as formacGes por meio dos

Seminarios Educar na Diversidade.

¥ AMA. Associagdo de Amigos do Autista. disponivel em: http://amaaracatuba.blogspot.com.br/

acesso em: 22 de mar de 2012

% sic — assim esta escrito

% 0 Programa Educagdo Inclusiva: Direito a Diversidade visa: “a formagdo de gestores e educadores para
efetivar a transformagdo dos sistemas educacionais em sistemas educacionais inclusivos, tendo como
principio, a garantia do direito dos alunos com necessidades educacionais especiais de acesso e permanéncia,
com qualidade, nas escolas regulares” (BRASIL, 2005).



http://amaaracatuba.blogspot.com.br/
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No documento orientador, o Programa Educacdo Inclusiva: Direito a
Diversidade (BRASIL, 2005) realizara as seguintes “a¢des compartilhadas”:

[...] disponibilizar, para os municipios-p6lo e secretarias estaduais de
educacdo equipamentos, mobiliarios e material pedagdgico, para a
implantagdo de SRM destinadas ao AEE, com vistas a apoiar 0 processo
de incluséo educacional dos alunos com necessidades educacionais
especiais na rede publica de ensino (p.9).

Gradualmente, as classes especiais comecaram a ser fechadas, ao passo que

foram implantadas as SR (Quadro 3).

Quadro 3 — Relacéo anual de Classes Especiais e Sala de Recursos
e quantidade dos respectivos alunos atendidos

ANO Classes alunos Salas de | alunos atendidos em
especiais em Classe Especial Recurso Sala de Recurso

1999 7 - - -

2000 8 115 - -

2001 8 117 - -

2002 7 84 - -

2003 7 81 - -

2004 7 98 1 -

2005 7 81 - -

2006 4 48 1 94

2007 4 32 4 -

Fontes: informacGes obtidas a partir dos documentos: Plano Trienal de Educacgao
Especial 2010 a 2012 e Plano Municipal de Educacao de 2009

Os dados apresentados no quadro 3 indicam inicialmente o predominio do
atendimento realizado em classe especial e a sua reducdo gradual acompanhada por um
timido surgimento das SR. Além disso, foi possivel constatar que em 2006 havia um
namero maior de alunos PAEE sendo atendidos em SR (2 salas), comparado ao nimero de
alunos PAEE distribuidos em classe especial (4 salas).

Em 2004, o municipio recebeu do PI-SRM uma SRM que foi implantada em
uma escola. Para sua efetivagdo, houve a “necessidade de contar com profissionais
especializados para este tipo de atendimento, além da aquisi¢do de recursos pedagogicos”.
No mesmo ano, foi realizado o 1° Seminario Municipal do Programa Educacdo Inclusiva:
direito a diversidade. (ARACATUBA, 2009).
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Em 2005, duas PEE participaram de formagdes oferecidas pelo MEC, sobre as
SRM. O municipio aderiu nessa mesma época ao Programa Acessibilidade Arquitetdnica
do governo federal, para adaptacdo de escolas com acessibilidade fisica.

Mesmo com algumas classes especiais implantadas na rede, havia a
escolaridade que funcionava dentro dessas instituices. No comego, as professoras de
educacéo especial eram cedidas pelo sistema municipal de ensino para atuar na APAE.

A historia da educacdo especial em Aracatuba também foi marcada por
divergéncias entre a Secretaria Municipal de Educacdo e a APAE. De acordo com as
informagdes obtidas informalmente, constata-se que, nesse periodo, o clima entre a APAE
e a prefeitura ficou conflituoso a partir da instituicdo do AEE no sistema municipal de
ensino.

Nesse periodo, a prefeitura ofereceu a implantacdo do AEE dentro da APAE.
Para isso, os alunos que frequentavam a APAE deveriam ser matriculados no sistema
publico de ensino. No Plano Municipal de Educacdo de Aracgatuba (2009) constam

informacdes que contribuem para entender essa histdria:

Considerando o Programa conveniado com o0 MEC, o convénio celebrado
com a APAE precisava ser revisto, uma vez que os alunos atendidos
naquela instituicdo deveriam frequentar classes comuns de escolas
regulares de ensino, em cumprimento as exigéncias da Politica Nacional
para a Educagdo Especial. Iniciou-se, entdo, didlogo entre Secretaria
Municipal de Educacdo e APAE a respeito da inclusdo educacional de
alunos com deficiéncias. = Entendendo que mudangas provocam
desestabilizacdo, a gestdo da Secretaria da Educacdo previa que o
cumprimento da nova legislagdo poderia gerar conflitos e necessitaria de
um tempo para que uma nova cultura e novos valores fossem formados,
pois o respeito as individualidades em meio a diversidade nem sempre
estd presente em nossas relagBes. Iniciou-se, entdo, uma série de
conversacdes e negociacOes sobre esta questdo, buscando uma melhor
forma de adaptacdo as exigéncias legais, sempre com vistas no respeito
ao aluno e na busca pela garantia de seus direitos (p.74).

O que se soube foi que a APAE ndo aceitou as mudangas propostas e houve
incompatibilidade de interesses (entre o sistema municipal de ensino e a APAE). As
professoras de educacdo especial que eram cedidas pela prefeitura retomaram suas
atividades no sistema municipal de ensino, assumindo atividades nas SR.

Em 2007, foi implantada na Secretaria Municipal da Educacédo a Diviséo de

Educacdo Inclusiva, e desde entdo, essa ficou responsavel pelo servico de educacédo



92

especial na rede municipal de educacdo. A partir disso, iniciou-se um diadlogo novamente
com a APAE e os conflitos cessaram.

Em 2007 esse sistema municipal de ensino foi contemplado com mais trés (3)
kits do PI-SRM. Nesse comeco, 0 AEE em SR era organizado por area de deficiéncia
(categorial) e as 21 professoras de educacéo especial (Quadro 4) desenvolviam o referido
servico por meio de lItinerancia, atendiam em sua area de habilitagdo/ especializacéo e
também atuavam na escola sede, na qual possuiam SR. “Em virtude de seus recursos”, as
SR eram “utilizadas para producdo de material” dos alunos PAEE e como “sede de
exercicio das PEE (ARACATUBA, 2009).”

Quadro 4 — Quantidade de Professores por area de atendimento

Especializagdo/habilitagao Quantidade de professores Quantidade de alunos
de educagdo especial atendidos por area
Efetivos Temporarios
Deficiéncia Visual 3 - 20
Deficiéncia Auditiva 4 - 19
Deficiéncia Fisica - 4 17
Deficiéncia Intelectual 6 4 229 (EF* e EI**) + 72
(EJA)

Fonte: Plano Trienal de Educacdo Especial 2010 a 2012 (ARACATUBA, 2009)
* EF — Educagdo Fundamental, ** Educacéo Infantil

Para a organizacdo e o desenvolvimento desse servico, a cidade foi dividida em
quatro polos com escolas sedes (Figura 3) que atendiam as demais escolas de sua regido.
Cada escola sede atendia de 12 a 18 escolas da sua regido, consideradas como escolas
agregadas. A divisdo em quatro (4) pélos levou em consideracdo a disponibilidade de

recursos materiais para a implantacéo das SR.



93

Figura 3 — Escolas Sedes de Aracatuba em 2008

/@
/

2 Santa Vila Santg”
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Fonte: Google M&apas

Desta forma, em cada escola sede ficou “lotada uma professora de cada area de
deficiéncia”, exceto para o atendimento de alunos com deficiéncia visual, para a qual trés
professoras especialistas foram designadas, ¢ a elas competia “percorrem 0s quatro polos
para atender os alunos”. No geral, as professoras de educacéo especial atendiam em regime
de itinerancia, todos os alunos que compunham o publico-alvo da educacdo especial,
matriculados nas escolas em que nao possuiam SR (ARACATUBA, 2009). As escolas que
ndo possuiam SR buscavam oferecer algum espaco para que as PEE pudessem realizar o
AEE. No Plano Municipal de Educacdo (ARACATUBA, 2009) contempla alguns

esclarecimentos, pela opcao da itinerancia:

Optou-se pelo regime de itinerancia porque, conforme orientagéo legal, o
atendimento deveria acontecer, de preferéncia, na escola regular que o
aluno frequentava e, em segundo, porque ndo se dispunha de transporte
para levar o aluno, no turno inverso ao de freqiiéncia no ensino regular, a
escola onde funcionava a Sala [...] (p.77).

Em consonancia com os preceitos da educacao inclusiva, 0 municipio aderiu a
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva, em 2008, seguindo suas
diretrizes, ofertando o AEE no sistema municipal de ensino de Aracatuba por meio de SR,

extinguindo de vez as classes especiais.
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Nesse mesmo ano foi adquirido um “Onibus totalmente acessivel para
transporte dos alunos com deficiéncia fisica ou mobilidade reduzida” (ARACATUBA,
2009).

Apesar de constar no plano municipal de educacdo de Aracatuba
(ARACATUBA, 2009) que no ano de 2008, “muitos alunos que até entdo se encontravam
fora da escola ou em instituicbes especializadas passaram a integrar o sistema publico
municipal de ensino, ndo se conseguiu detectar no mesmo documento a quantidade
compreendida de novos alunos na rede, em decorréncia da implantacdo do servico. O que
consta no referido documento foi que o “convénio com a APAE nio foi renovado, e
mesmo assim, seus alunos ndo foram encaminhados” para a escola regular, como havia
sido solicitado pelo sistema publico municipal de ensino.

Contudo, ainda em 2008, durante o desenvolvimento do AEE em SR e por
meio de itinerdncia, as PEE se queixaram de dificuldades para o desenvolvimento do
referido servico. Algumas das justificativas apontadas por elas foram a dificuldade em
formar vinculo nas escolas (com os profissionais da escola, comunidade etc.) onde era
realizada a itinerancia, pois falta tempo habil para discutir sobre as necessidades e
potencialidades deste aluno junto aquela comunidade escolar.

Somada a essa problematica houve também a indicacdo de dificuldades em
relagdo aos espagos fisicos para o desenvolvimento do servigo em cada escola. Os que
“existiam eram compartilhados por diferentes PEE em uma mesma escola”
(ARACATUBA, 2009).

Antunes e Terra (2011) esclarecem que a EGEI entendia que a dificuldade na
criacdo de vinculos entre o professor de educacéo especial e a equipe escolar “desfavorecia
a construcdo e a realizacdo da proposta pedagogica para o planejamento das atividades
inclusivas”. As autoras realcam que isso se “constituia em obstaculo para a efetivacdo de
uma educacao inclusiva com qualidade”.

Em 2009, o sistema municipal de ensino recebeu mais equipamentos do MEC
para a composigéo das SR, totalizando dezessete (17) SR divididas nos mesmos quatro (4)
polos (Quadro 5). Nesse periodo existiam vinte e quatro (24) PEE que atendiam quinhentos
e setenta e oito (578) alunos PAEE, sendo um (1) com DF, um (1) com Surdocegueira,
treze (13) PS, vinte e um (21) com DV, quinhentos e quarenta e dois (542) com DI. A

maioria desses alunos, estavam matriculados na 22 série.
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Quadro 5 - Quantidade de Escolas com e sem SR.

Pélos/ Possuiam SR N&o possuiam SR
1 4 14
2 6 9
3 3 9
4 4 8
TOTAL 17 40

Fonte: Plano Municipal da Educacdo (ARACATUBA, 2009)

Com o objetivo de diagnosticar as necessidades das PEE no desenvolvimento
do servico de educacéo especial ofertado por meio de itinerancia e em SR, a EGEI detectou
algumas dificuldades evidenciadas por ela na escolarizacdo dos alunos PAEE matriculados
no sistema municipal de ensino de Aragatuba. Portanto, no Plano trienal de educacédo
especial 2010 a 2012 (ARACATUBA, 2009), o referido diagnostico foi organizado por
nivel de ensino e condicdo especial dos alunos e foram destacados a seguir:

Na educacéo infantil, foi identificada a falta de aceitacdo de alunos com surdez
e com DV por parte de seus colegas de sala de aula comum. Havia a necessidade de
avaliacdo oftalmoldgica, para prescricdo de recursos dpticos aos alunos e foi constatada a
insuficiéncia na formacdo dos professores do ensino comum e esclarecimentos sobre o
desenvolvimento infantil e sobre o processo de aprendizagem dos alunos com DI.

No ensino fundamental, os alunos com surdez apresentavam dificuldades no
acesso ao conhecimento, eles ndo faziam uso de LIBRAS para interagir e se comunicar e
havia a necessidade de atividades e materiais adaptados para que os alunos pudessem ter
acesso ao contetdo curricular. Os alunos com DI possuiam dificuldades no acesso ao
conhecimento devido a necessidade de materiais, estratégias e metodologias diversificadas.
Em relacdo aos alunos com DV, também foram identificadas dificuldades no acesso ao
conhecimento pela falta de materiais especificos ampliados, tais como livros em fontes
maiores e jogos com cores contrastantes na sala comum (havia apenas algumas adaptagdes
produzidas pelas professoras de educacéo especial).

A precariedade na adaptacdo de materiais ocorria devido a falta de
disponibilizagdo antecipadamente dos conteddos curriculares as professores de educacgdo
especial para que essas produzissem os materiais adaptados necessarios.

Foi constatada a insuficiéncia de conhecimentos por parte do professor de sala

comum em avaliar as habilidades dos alunos com surdez, e consequentemente, esses
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alunos apresentavam dificuldades na aquisi¢ao da lingua portuguesa na modalidade escrita.
Os professores de sala comum ndo tinham conhecimentos para perceber as habilidades dos
alunos cegos e com baixa visdo, resultando em uma avaliacdo (na sala comum) que
desconsiderava as condicGes apresentadas pelos mesmos. Além disso, foi constatado que
os professores do ensino comum exaltavam as dificuldades dos alunos com DI. Esses se
encontravam em grande ndmero por sala de aula. Além disso, a avaliacdo dos alunos com
DI ndo levava em consideracdo os ritmos que esses alunos apresentavam.

Tendo em vista esse quadro vivenciado pelas PEE, e levando em consideracdo
0s problemas apontados por elas no ano anterior (2008) para a conducdo do servigo por
meio de itinerancia, a EGEI institui um projeto piloto em cinco escolas que se dispuseram
a colaborar para a implantacdo de uma nova sistematica para o servico do AEE.

Neste projeto, uma nova configuracao foi instituida para conducdo do AEE. A
PEE permanecia fixa em uma unidade escolar do ensino fundamental, atendendo a
diversidade de alunos com deficiéncia dessa escola (sede do projeto piloto) e realizava o
servico de itinerancia, no maximo para mais duas escolas de educacéo infantil do entorno
desta. Apos um periodo de seis meses, de implantacdo desse projeto piloto, foi realizada
uma avaliagdo junto as gestoras (diretoras e coordenadoras) das referidas escolas. Os dados
obtidos por meio da avaliacdo realizada pela EGEI foram apresentados no estudo de
Antunes e Terra (2011):

[...] 66% (sessenta e seis por cento) consideraram os atendimentos 6timos
e 34% (trinta e quatro por cento) classificou-os em bons. Com isso, a
Divisdo de Educacdo Inclusiva, apés votagdo em HTPC e vit6ria por
unanimidade, implantou em todo o Sistema Puablico Municipal de
Educacdo de Aragatuba a proposta de um unico professor, fixo a uma
unidade escolar, para atender em todas as areas de deficiéncia da escola
de ensino fundamental e de, no maximo mais duas unidades escolares de
educacdo infantil (ANTUNES e TERRA, 2011, p.123).

A partir da avaliacdo realizada sobre o desenvolvimento do projeto piloto a
EGEI, perguntou a todas as PEE se elas aceitariam trabalhar em todas as areas de
deficiéncia, e a maioria concordou, “desde que houvesse o compromisso de receberem
formagdo continua e em servico nas diversas areas de atendimento da educagdo especial”.
Antunes e Terra (2011) pontuam que essa “nova configuragdo do servigo gerou a

necessidade de investimentos na formagao dessas profissionais”:
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Se antes sua atuacdo se limitava ao atendimento de apena uma
deficiéncia, agora necessitavam construir conhecimentos em outras areas
de deficiéncia, a fim de melhor atender a diversidade dos alunos. Ou seja,
sendo este atendimento em todas as areas da deficiéncia, exigia-se do
professor uma visdo global e conhecimento generalizado nas diversas
areas das deficiéncias, acentuando a necessidade de uma reflexao sobre a
formacdo continuada deste professor especialista (ANTUNES e TERRA,
p.125).

Ainda em 2009 foi instituido, na rede municipal de educacdo, o servico de
cuidadoras para alunos com “deficiéncias acentuadas, doengas cronicas e ostomizadas”
(ARACATUBA, 2009). Este servico passou a ser oferecido a todos os alunos PAEE que
necessitassem e era realizado por graduandos do curso de Pedagogia que, por meio de
estagio remunerado via Secretaria de Educacdo Municipal. A funcdo da cuidadora era de
acompanhar os alunos PAEE em suas necessidades bésicas, como por exemplo:
alimentacdo, higiene pessoal, deambulacédo e banho; assisténcia intensiva e permanente, no
periodo em que este aluno permanecer na escola.

Atualmente, somente a AMA possui uma professora cedida (por meio de um
convénio) pelo sistema pablico municipal, e essa atua em SR categorial no atendimento de
alunos com autismo, matriculados em escolas regulares do sistema municipal de ensino de
Aracatuba, sendo que, a SR nesta instituicdo era organizada com mobiliario, recursos e
equipamentos proprios.

Prieto (2010b) ressalta que devido a politica de educacao inclusiva, contemplar
dispositivos que assegurem o direito de “execucdo do AEE complementar e suplementar
em institui¢des de cardter comunitdrio, confessional ou filantropico”, ou seja, fora das
escolas regulares da rede publica, acaba oportunizando também a “alocacdo de verba
publica em instituicdes privadas”. Complementando essa argumentagdo, Prieto (2009)
acrescenta:

Somame-se a isto 0s riscos de ndo ampliacdo da estrutura de servicos de
AEE pelos sistemas publicos de ensino. Além de possibilitar ao poder
publico apenas a tarefa de garantir vagas para esses alunos em classe
comum, pois o atendimento as suas especificidades de aprendizagem
podera ser delegado as institui¢des privadas. Salvo engano, a dicotomia
ensino comum e AEE poderd permanecer e a recomendada
complementaridade destes ndo se concretizara, com grande prejuizo par
aos alunos, professores e demais envolvidos na &area de educagdo
(PRIETO, 2009, p.75).
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De acordo com Garcia e Michels (2011) a reforma do estado brasileiro na
década de 1990 “favoreceu uma situagdo que ja estava naturalizada para a educacgéo
especial, qual seja a relagao publico/privado na execugao do atendimento educacional”. As

autoras acrescentam:

As instituicbes privado-assistenciais assumiram o atendimento de
educacdo especial, recebendo financiamentos publicos, que podem servir
para a estrutura fisica, o transporte escolar e mesmo para a sustentacdo do
guadro de professores, muitos deles cedidos pelas secretarias estaduais
e/ou municipais (p.34).

Levando em consideracdo o0 AEE em SRM, apresenta-se a seguir como esse foi
instituido, organizado e vem sendo desenvolvido como apoio a inclusdo dos alunos PAEE.
Explica-se como tem sido desenvolvida a formacdo (ambito municipal e federal) das
profissionais da educacdo especial e a especificidade do papel e da atuacdo dessas no
referido apoio a inclusdo. Em se tratando do processo de avaliagdo dos alunos PAEE,
descreve-se como esse tem sido entendido e desenvolvido para os referidos alunos.

A analise e discussdo dos dados foram apresentados na seguinte configuracao:
inicialmente foram apresentadas as descri¢cdes dos resultados, e na sequéncia, apresenta-se
a analise realizada de forma colaborativa junto as PEE, complementada por discussfes a

luz de referenciais teoricos.

Eixo 1 — A especificidade do Servico ofertado nas SRM

Desde o ano de 2010, o AEE passou a ser desenvolvido em SRM (sistema
municipal de ensino de Aracatuba). Nesse atendimento, assumiu-se a configuracdo de
atendimento a todas as areas de deficiéncia por uma mesma professora de educacgdo
especial. Para tanto, no Plano trienal de educacdo especial (ARACATUNA, 2009), a
configuracdo do AEE em SRM contempla as seguintes disposi¢fes quanto a definicéo,

funcéo, finalidade e especificidade:

Definigéo
A politica municipal de educagdo de Aracatuba define o AEE como a

disponibilizacdo de servicos e recursos para que os alunos com deficiéncia, transtornos
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globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo tenham acesso ao
conhecimento escolar (ARACATUBA, 2009).

Para tanto, no referido documento, foi esclarecido que ndo “compete a
educacdo especial escolarizar esses alunos e que esta € uma competéncia do ensino
comum?”, portanto, 0 AEE tem sido compreendido “necessariamente diferente do ensino
comum” e deve atender as especificidades dos alunos PAEE. Além disso, esse servigo foi
considerado no &mbito do municipio, de forma “complementar e suplementar a formacéo”
desses alunos, visando a sua “autonomia e independéncia, e deve estar, preferencialmente,

nas escolas da rede regular de ensino onde houver matricula desses alunos”.

Funcéo
No Plano Trienal de educacdo especial (ARACATUBA, 2009), foram

especificados como funcdo do AEE o0s seguintes aspectos:
a) Disponibilizar o ensino de linguagens e de codigos especificos de
comunicacdo e sinalizacao;
b) Oferecer tecnologia assistiva (TA);
c) Adequar e produzir materiais didaticos e pedagdgicos, tendo em vista as
necessidades especificas dos alunos;
d) Acompanhar o uso desses materiais e recursos em sala de aula, sem,

contudo, interferir no ensino dos contetdos curriculares.

Finalidade

O referido servico perante a educacdo inclusiva tem como finalidade
(ARACATUBA, 2009) possibilitar o acesso do aluno PAEE no ensino regular; elaborar
estratégias que amenizem as dificuldades desse aluno; auxiliar o professor da sala comum
no bom relacionamento com o aluno; orientar a familia e a comunidade escolar para uma
boa interacdo com o mesmo; eliminar barreiras (arquitetonicas etc.) para que ocorra de
forma efetiva e eficaz a inclusdo; servir de apoio e suporte para o aluno PAEE em sala de
aula, auxiliando a superar suas dificuldades e exaltando suas habilidades (ARACATUBA,
2009).

Especificidade
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Em relagdo as especificidades do AEE, no Planto trienal de educagdo especial
(ARACATUBA, 2009) foram elencados os seguintes elementos:

a) O aluno deve ser atendido nas suas especificidades;

b) O servico do AEE oferece recursos que visam a eliminar as barreiras

impostas, oportunizando acesso ao curriculo;

c) O AEE deve ser realizado no periodo inverso ao da sala comum frequentada

pelo aluno, preferencialmente em sua prépria escola;

d) O AEE deve ser realizado em um espaco fisico préprio, denominado de Sala

de Recursos Multifuncionais;

e) A Sala de Recursos Multifuncionais é o espaco, organizado em escolas da

rede de ensino, que deve oferecer servigos e recursos da Educacao Especial aos

alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas

habilidades/superdotacéo;

f) O AEE pode ainda ser realizado em centro especializado, se a sala de

recursos ndo estiver disponivel em escolas da comunidade;

g) Quanto mais o AEE for oferecido na escola comum em que o aluno

frequenta, mais estara sendo afirmado o seu papel de oportunizar a inclusao

educacional;

h) As especificidades desses alunos devem ser tratadas e discutidas no dia-a-

dia da escola e com todos os que nela atuam. Aos pais deve ser oportunizada a

experiéncia de conceberem o desenvolvimento e a escolarizacdo de seus filhos

em um ambiente inclusivo, sem terem que recorrer a atendimentos segregados,

exteriores a escola, para que seus filhos sejam reconhecidos nas suas

especificidades.

Local: areas e espacos destinados ao desenvolvimento do AEE

O servico do AEE em SRM era ofertado em escolas do ensino fundamental 1,
escolas de educacgédo infantil e em uma instituicdo especial (AMA), para alunos com
autismo, que frequentam o ensino regular no sistema publico municipal.

Do universo de 62 escolas municipais (de ensino fundamental e educacao
infantil) existiam 28 escolas sedes, localizadas apenas em escolas de ensino fundamental.

Cada uma destas 28 escolas possuia uma SEM. As demais escolas que ndo possuiam SRM
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eram conhecidas por escolas agregadas. Cada uma das PEE realiza atendimentos na escola
sede e em mais uma ou trés escolas agregadas do ensino fundamental e da educagéo
infantil.

Em relacdo aos espacgos que foram utilizados para o desenvolvimento do AEE
nas 28 escolas sedes, os atendimentos eram desenvolvidos dentro de SRM. Em relacdo as
demais escolas que possuem alunos PAEE, o atendimento eram realizados em espagos
improvisados: patio, sala dos professores, sala vazia.

Em algumas das “escolas agregadas” (de educacdo infantil), por ndo haver
espago e recursos adequados para a realizagcdo do atendimento, o aluno era retirado no
horério de atendimento e levado até a Escola Sede pela propria PEE para obter o AEE na
SRM.

Infra estrutura e condicdes de trabalho na escola

Em relacdo as condigdes proporcionadas pelas escolas que possuem as SRM,
0s ambientes eram diversificados. Ha escolas em que as SRM funcionam em espacos
préprios e amplos, enquanto em outras as SRM funcionavam em pequenos espagos
separados por divisérias com outros ambientes da escola, tais como: biblioteca, sala de
reforco, almoxarifado. Assim, os espacos fisicos destinados a oferta do AEE nem sempre
foram favoraveis para o desenvolvimento deste servico. Espacos separados por divisérias
normalmente apresentavam muito barulho, o que dificultava a concentracdo dos alunos
PAEE na realizacdo de atividades especificas. No momento de realizacdo dessa pesquisa
ainda havia escolas que ndo possuiam espacos fisicos acessiveis, pois estavam em processo
de adequacdo da acessibilidade.

Até o momento de realizacdo dessa pesquisa, as escolas de educacéo infantil da
rede municipal ainda ndo possuiam SRM e nem todas as SRM existentes nas escolas de
ensino fundamental estavam equipadas com materiais e mobiliarios necessarios para o
desenvolvimento do AEE. Isso porque nem todos os recursos (mobiliario e materiais)
destinados para a implantacdo das SRM haviam sido enviados por meio do PI-SRM do
governo federal as escolas.

Ao final dessa pesquisa, no segundo semestre de 2012, dez escolas de educacao
infantil, comecaram a receber materiais para a composi¢do das SRM.
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A OP esclareceu que, em algumas escolas, as diretoras vém adquirindo, por
meio de recursos da escola, a compra de materiais e mobiliarios que faltam para as SRM.
De acordo com a OP, as a¢des prioritarias no sistema municipal de ensino diante do PI-
SRM corresponde a renovacdo dos equipamentos das SRM que ja estavam em
funcionamento, e como a¢des secundarias, equipar novos espagos.

No Quadro 6, é possivel identificar a quantidade de SRM que foram recebidas

anualmente.

Quadro 6 - Recebimento de SRM do Programa de Implantacdo de SRM

ANO QUANTIDADE DE SRM RECEBIDAS
2004 1
2006 1
2008 6
2009 6
2010* 13
2011 1
2012 18 (previsdo de recebimento desde 2011)

Fonte: Documentos disponibilizados pela Secretaria Municipal de Educagéo
* Em 2010 os professores de educagéo especial também receberam
24 microcomputadores (notebook) do governo federal

Em relacdo aos recursos materiais utilizados em SRM, tais como tecnologia assistiva
(comunicacdo aumentativa alternativa, softwares entre outros), brinquedos, jogos, recursos
de estimulacdo das areas de cognitiva, foram adquiridos por meio de recursos financeiros a
partir de convénios e programas do governo federal (SRM e escola acessivel). Alguns
foram adquiridos por meio de recursos financeiros do duplo Fundo de manutencdo e
dsenvolvimento da educacdo béasica e de valorizacdo dos profissionais da educacgdo
(Fundeb) que foram recursos financeiros destinados a matricula dos alunos atendidos no
AEE. Além disso, as PEE também continuam confeccionando os recursos pedag6gicos que

nédo foram previstos na distribuicdo dos recursos do PI-SRM.

Periodo e frequéncia para a realizacdo do Servico

Nas SRM, o AEE era ofertado normalmente no contraturno em que o aluno
estava matriculado. Porém, havia alunos que eram atendidos no mesmo turno do ensino
comum porque alguns desses ndo tinham transporte e/ou moram longe da escola,

conciliado o atendimento na saida ou na entrada da sala comum.
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De acordo com as PEE, a frequéncia depende do empenho da familia, pois
apesar do acordo firmado com essas por meio de termo de compromisso, algumas néo
colaboram nesse processo, dificultando a frequéncia dos alunos PAEE nos atendimentos.

A quantidade de atendimentos por semana para cada aluno leva em
consideracdo as suas necessidades. Normalmente eram atendidos uma ou duas vezes por
semana, com sessdo que dura de uma a duas horas em média. Os alunos eram atendidos
individualmente, e as vezes, em grupo (de no maximo trés alunos). As PEE justificaram
que alguns alunos necessitam do atendimento individual, outras precisam do contato com o
grupo para facilitar sua aprendizagem.

No desenvolvimento do referido servico em andlise, as PEE orientam as
familias de acordo com a necessidade de cada aluno, de forma a promover e valorizar a
inclusdo na sociedade. Porém, de acordo com as PEE, nem todas as familias atendem as
orientacfes. Elas também pontuam que faltam comprometimento e responsabilidade dos
pais diante da continuidade desse trabalho, situacdo esta que acaba dificultando o
desenvolvimento do aluno.

Apesar da falta de participacdo dos pais ainda se configurar como um dos
problemas na condugéo desse servigo, as PEE relataram que, no entanto, na rede, tem sido
notado um aumento da participacdo das familias, a cada dia. As PEE explicaram que 0s
resultados na melhoria dos alunos tém incentivado a participagéo de alguns pais.

Diante do servi¢co ofertado, a OP realca que, mesmo que 0 municipio tenha
avancado no desenvolvimento do servico de educacgdo especial, hd uma grande necessidade
de tornar os pais mais participativos do processo educativo dos alunos. Ela esclareceu que
é preciso investir mais nesse aspecto, ou seja, trazer os pais para dentro da escola.

De acordo com os relatos das PEE, constata-se que as condicdes e a
organizacdo da oferta do AEE nas SRM era diversificado no sistema de ensino municipal
de Aragatuba.

As PEE reconhecem e destacam que o AEE em SRM vem possibilitando a
criacdo de estratégias com vista a desencadear as potencialidades e habilidades dos alunos
PAEE. No entanto, em algumas realidades, as condi¢des ainda ndo foram as desejaveis
tendo em vista as limitacOes para oferecer condicdes satisfatorias a esses alunos.

A falta de apoio de alguns profissionais da educacdo também foi uma

problemaética realcada pelas PEE, que destacam:
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“[...] esté dificil atuar com a aceita¢do de todos esses profissionais, de
toda equipe (...) n6s viemos até a formagdo, porque a gente busca isso, a
gente busca uma maneira de orientar esses professores, orientar essas
familias para que eles se convengam de que eles precisam dar o apoio,
que a gente precisa. Que depende deles também, para que haja inclusédo
na escola (..) para lutarmos por todas essas adequacBes que
infelizmente, na maioria das escolas ndo acontece”. (fala da PEE 4)

Além da falta de comprometimento e resisténcia de alguns profissionais da
educacdo, outros aspectos gque limitam o desenvolvimento do trabalho em SRM foi a falta
de atendimento clinico (parceria com a salde); falta de recursos materiais e humanos e
legislacdo mais contemplativa sobre o servigo. Além disso, as PEE destacam que as
escolas de educacdo infantil ndo possuem condicdes adequadas para o desenvolvimento do

trabalho do AEE como pode ser observado na fala a seguir.

A educacdo infantil, hoje esta sem sala de recursos multifuncionais. A
gente quer que isso comece |4 da educagdo infantil, mas ndo é
proporcionado esse ambiente para que possamos comecar. No&s
questionamos muito isso. Nos devemos comegar |4 de baixo para quando
chegar a educacao fundamental o aluno estar preparado. Mas ainda ndo
perceberam que la embaixo ha a necessidade. (fala da PEES)

Prieto (2009) realca que o “acesso escolar desde muito cedo prové aos alunos
ricas experiéncias sociais, emocionais, linguisticas, entre outras”, e que estes aspectos “sao
essenciais para garantir a esse publico, aprendizagens”. Dessa forma “contemplar o
atendimento pleno das necessidades na educacdo infantil vai muito além da
universalizacdo das matriculas’, pois é necessario assegurar “condi¢cdes de estimulacdo
precoce na propria escola, organizados em ambientes adequados para a faixa etaria”.

Para que uma escola se torne inclusiva, Glat et. al. (2007) defendem que “deve
haver o reconhecimento de que alguns alunos necessitaram de ajudas e apoios diversos
para alcangar o sucesso de sua escolarizacdo, que isso iria requerer “Uuma mudanga na
cultura escolar”, pois sem a organizacdo de um ambiente mais favoravel ao “atendimento
das necessidades dos alunos que precisam de estratégias e técnicas diferenciadas para
aprender, qualquer proposta de educacdo inclusiva ndo passa de retdrica ao discurso

politico”.
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A Constituicdo Federal de 1988 assegura como direito o atendimento
educacional especializado ao passo que a Lei n. 8069 (BRASIL, 1990) que dispde sobre a
“protecdo integral a crianca e ao adolescente estabelece “por meio do Art. 5° que
“nenhuma crianca ou adolescente serd objeto de qualquer forma de negligéncia,
discriminacdo, exploragéo, violéncia, crueldade e opressdo, punido na forma da lei
qualquer atentado, por acdo ou omissdo, aos seus direitos fundamentais”. O Art. 53
(Capitulo 1V) quanto ao direito a educacao assegura (inciso 1) “a igualdade de condicGes
para 0 acesso e permanéncia na escola” e (inciso Ill) — “o AEE aos portadores de
deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino”.

Ainda na Lei n. 8069 (BRASIL, 1990) no capitulo VII destinado a protecdo
judicial dos interesses individuais, difusos e coletivos, fica estabelecido no Art. 208 que
regem pelas disposicfes desta Lei as “acbes de responsabilidade por ofensa aos direitos
assegurados a crianga e ao adolescente, referentes ao nao oferecimento ou oferta irregular”,
dentre esses direitos esta o (inciso I1) o “AEE aos portadores de deficiéncia”.

O sistema municipal de ensino de Aracgatuba estd aguardando, desde 2011,
mais dezoito (18) SRM. Desse total, dezesseis (16), serdo para as escolas de educacao
infantil e duas para o ensino fundamental, para contemplar também as éareas de
assentamentos. Porém, mesmo considerando a distribuicdo desses equipamentos, torna-se
importante destacar o papel que a instdncia municipal tem na garantia do apoio a esses
alunos, independente de programas federais.

Além disso, cabe indagar se os mobiliarios e recursos disponibilizados pelo Pl-
SRM séo adequados e atendem a clientela da educagéo infantil.

Prieto (2001) afirma que é “preciso garantir a provisdo de recursos
educacionais especiais, bem como de equipamentos, materiais e profissionais para atuarem
nesses espacgos de ensino”. Uma vez que “a educacdo para todos ndo se faz somente pela
garantia de acesso ao ensino, mas pela compreensdo e atendimento das necessidades
educacionais dos alunos”

Outra problemética evidenciada e realgada pelas PEE diante da falta das SRM
na educacado infantil era a aceitacdo desse servigo. As PEE explicaram que algumas escolas
de educacéo infantil ja foram contempladas com SRM, mas suas diretoras ndo quiseram

que fossem instaladas, pois alegaram que a maior necessidade era ampliar o bercéario, a sala
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de brinquedo e a sala de dormir do que ter espacos especificos para o atendimento aos
alunos PAEE.

Diante de tais informacdes, pode-se indagar se nessas escolas também néo ha
outras condicBes precarias e que também merecem atencdo e investimento do governo
local visando a complementaridade para o melhor desenvolvimento das estancias federais e
municipais.

Na situacdo em que as diretoras ndo aceitam a implantacdo das SRM em suas
unidades escolares, elas justificam a falta de espago fisico. Assim, o mobiliario e 0s
recursos foram transferidos para outra escola e que demonstraram a necessidades destes
materiais e disponibilizavam espacos adequados.

As escolas que dispdem dos espacos apresentam obstaculos de outras esferas,
como por exemplo quanto a frequéncia dos alunos PAEE no atendimento ofertado no
contraturno. As PEE explicam que os alunos pequenos os pais apresentam dificuldades em
leva-los no contra turno na escola. Ja alguns alunos do 5° ano sentem vergonha de
frequentar as SRM.

Tendo em vista a esses apontamentos, foi necessario verificar quais as
dificuldades vivenciadas pelos pais, pois de acordo com a EGEI a legislagdo municipal,
prevé o transporte escolar para o ensino regular, para que os alunos usufruam desse servigo
de apoio.

Braun et. al. (2011) pontua que para as “familias € dificil garantir a presenca do
aluno no atendimento em turno contrario”, considerando que os familiares “trabalham, e
geralmente, os alunos precisam de tutela para a locomogéo, ndo andam sozinhos”.

Percebeu-se ainda que a distribuicdo dos alunos PAEE por escolas e por PEE
tem sido irregular. Porém de acordo com a EGEI essa impressdo de irregularidade era
devido alguns bairros novos e outros da periferia terem um aumento substancial na
populagéo, e em alguns casos a procura pela escola de tempo integral, pois 0 aluno tem que
frequentar a escola mais proxima de seu bairro. Ha escolas com apenas um, e outras com
até 15 alunos PAEE e que algumas PEE atendem trés alunos PAEE, enquanto outras
atendem 21 alunos. De acordo com a EGEI, isso se deve ao surgimento dos bairros novos e
a concentracao desse publico em determinados locais.

A atuacdo em todas as areas de deficiéncia e niveis de ensino exige de acordo
com a PEE muitas habilidades e conhecimentos e esses foram adquiridos na pratica e com
0 tempo. O grupo de PEE se divide em relacdo a proposta oficial das SRM de atuacdo em
todas as categorias de alunos e em todos os niveis. Porém, de acordo com a EGEI, quando
foi apresentada em assembléia a proposta em 2009 a todas PEE, a respeito da mudanca do
atendimento para todas as areas, todas aceitaram prontamente, como prevé a PNEI-EI
(BRASIL, 2008).
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Em meio a essa complexidade, as PEE destacam aspectos que as satisfazem
quanto ao desenvolvimento desse servigo junto aos alunos PAEE:

[...] poder contribuir com o desenvolvimento de criangcas que ficam a
margem do processo de ensino e aprendizagem; estar contribuindo com
a evolucdo do desenvolvimento dos alunos, aumentando sua autoestima e
habilidades que muitas vezes os mesmos desconhecem; perpassa pela
realizacdo do trabalho e amor naquilo que é realizado; com os alunos
reconhecem e valorizam o atendimento; satisfagdo com a escolha feita
pela profisséo (fala das PEE 13).

Ao confrontarem as situagbes vivenciadas e ao destacarem 0s aspectos

apresentados, as PEE mencionaram a fala de uma das palestrantes e complementam:

“Quem faz a inclusdo é a educacdo regular, a educacdo especial é
coadjuvante que sera apenas colaboradora nesse processo (Enicéia G.
Mendes)” (...) A gente estuda tudo isso, a gente discute tudo isso sim,
mas a gente sabe que ndo depende somente de nés, infelizmente (fala das
PEE do Grupo 1).

As reconstrucdes destacadas pelas PEE apontaram para a necessidade de
mudancas quanto a participacdo da familia no processo de inclusdo dos alunos atendidos
no AEE e a aquisicdo de recursos materiais para equipar as SRM existentes e
equipamentos e mobiliarios para equipar novos espacos. Nesse direcionamento, elas
sugeriram algumas agdes de transformacéo no sistema municipal de ensino de Aracatuba.

Para o envolvimento da familia sera prevista a organizacdo de uma comissdo
de PEE para o projeto municipal em parceria com universidades locais, destinado as
familias dos alunos PAEE. As acdes do projeto serdo acompanhadas e avaliadas junto a
Secretaria, tendo em vista envolver a familia no desenvolvimento da inclusdo dos alunos.

Quanto a infraestrutura fisica, tendo em vista a aquisi¢do de recursos materiais
e infra estrutura (ambientes espacos) para desenvolvimento do AEE, a EGEI se propds a
realizar uma avaliacdo diagnostica das realidades que ainda necessitam dos recursos e
infraestrutura, priorizando as escolas de educacdo infantil que possuem alunos PAEE.

Nesse direcionamento, Prieto (2001) pontua sobre a necessidade de se
conhecer em que “condic@es fisicas se encontram os prédios; quais materiais existem e em
que condi¢Bes de conservacao” e que ¢ “importante também associar esses dados aos que

indiguem o numero de turmas de cada escola, bem como a quantidade de alunos por
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turma” com informagOes que bem coletadas e dimensionadas, “poderdo servir como
importante referéncia para o planejamento de acdes direcionadas ao atendimento de alunos
que apresentem necessidades educacionais especiais”.

Assim sendo, Prieto e Sousa (2006) realcam a importancia do “planejamento
para o desenvolvimento das agdes da educacdo inclusiva” dado que a “educacao especial
ndo pode se dar sem o devido planejamento e condi¢fes técnicas e materiais”, como

também humanas.

Eixo 2 — Formagéo para atuagdo nas SRM

Ao iniciar o AEE em 2008, na rede municipal de Aracatuba havia vinte e uma
(21) professoras de educacdo especial. Em 2009, ocorreram mais doze (12) contrataces,
sendo nomeadas cinco PEE para compor a EGEI na Secretaria Municipal de Educagao.

No (primeiro semestre de 2012), a equipe era composta por vinte oito (28)
PAEE, sendo que destas, trés (3) compunham a EGEI junto a Secretaria Municipal de

Educacao e as demais estavam em atuacdo no AEE em SRM.

A distribuicdo das professoras de educacdo especial nos cargos

Na atuacdo em SRM, as atribui¢cdes das PEE (concurso publico) estdo ligadas a
identificar as necessidades e habilidades especificas dos alunos, e a partir dos resultados
desejados ou esperados, desenvolver intervencdes junto aos alunos PAEE. Elas também
realizam a selecdo de materiais e equipamentos necessarios para serem adquiridos pela
gestdo da escola; confeccionam e/ou realizam adaptacGes de recursos para serem utilizados
nos atendimentos de forma pedagoOgica e/ou para promover 0 acesso ao conhecimento
académico e dos ambientes escolares.

Tendo em vista os elementos elencados anteriormente, as PEE elaboram um
plano de intervencdo, organizando o atendimento por nimero de participantes, carga
horéria, turnos, espacos e materiais utilizados, de forma que possam ser estabelecidas as
parcerias, e a articulacdo das acdes educativas entre 0 ensino comum e o especial, para que
contribua e possa subsidiar as praticas pedagdgicas em sala de aula comum.De acordo com
as EGEI, nesse plano é contemplado informacdes dos professores das salas comuns e dos
pais dos alunos.

No Edital do Concurso Publico n° 03-01/2007 (ARACATUBA, 2007) as

principais atribuicdes exigidas para assumir o referido cargo foram as seguintes:
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a) Participar da elaboracdo da proposta pedagogica;

b) Elaborar seu plano de trabalho contemplando as especificidades da demanda
existente nas unidades atendidas, conforme as novas diretrizes de Educacgédo
Especial;

c) Oferecer em regime de itinerancia os servi¢os de educacdo especial, mediante o
atendimento educacional especializado, em carater suplementar ou complementar
ao ensino regular aos alunos com deficiéncia matriculados na rede municipal de
ensino, preferencialmente aos da educacao de jovens e adultos;

d) Zelar pelo atendimento das necessidades especificas dos alunos com deficiéncia,
inclusive mediante a confec¢do de materiais de apoio ao aluno;

e) Integrar os conselhos de classes ciclos/séries/termo e participar das HTPCs e/ou
outras atividades coletivas programadas pelo servico de educacao especial,

f) Participar, no contexto escolar e/ou fora deste, de encontros que proporcionem
formacdo permanente e desenvolvimento profissional;

g) Oferecer apoio técnico e pedagogico aos professores dos alunos atendidos pela
Educacéo Especial;

h) Colaborar com as atividades de articulagdo do curso com as familias e a
comunidade;

i) Responsabilizar-se pela utilizacdo, manutencéo e conservacdo de equipamentos;

J) Executar e manter atualizados os registros relativos as suas atividades e fornecer

informagdes conforme as normas estabelecidas.

As funcBes exercidas pela PEE no cargo de OP foram regulamentadas pela
Resolucao SE n. 01 de 2010 (ARACATUBA, 2010) apresentadas a seguir.

| orientar atividades de ensino nas unidades escolares, auxiliando e
subsidiando o planejamento e execugdo do trabalho pedagogico; Il
orientar atividades de estudo e pesquisa, em momentos de formacéo, para
os profissionais em educacgdo basica; Il orientar, avaliar e assegurar a
regularidade do desenvolvimento do processo educativo; 1V realizar
estudos e pesquisas relacionadas as atividades de ensino, auxiliando as
unidades escolares; V participar da implantacdo e revisdo da proposta
pedagogica da SME; VI promover a¢des para sanar as lacunas detectadas
no trabalho pedagdgico das unidades escolares; VII conhecer e utilizar os
recursos tecnoldgicos disponiveis, no trabalho técnico pedagdgico e
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também nas atividades com alunos; VIII articular-se com a direcdo e a
coordenacdo das unidades escolares na promogdo de a¢des que garantam
a qualidade de ensino; VIII articular-se com a direcdo e a coordenagéo
das unidades escolares na promoc¢éo de a¢bes que garantam a qualidade
de ensino;

IX desenvolver projetos das parcerias com o Governo Estadual, Federal e
Instituicbes Privadas; X assegurar a interrelacdo e a articulagdo do projeto
politico pedagdgico da unidade escolar com o projeto politico pedagdgico
da SME em conformidade com as orientacdes do MEC; XI primar pela
qualidade de atendimento a criangas do bercério e do periodo integral;
XII manter rigorosa higiene pessoal e vestimenta adequada a sua funcéo;
X1 cumprir as determinagGes superiores, representando, imediatamente
e por escrito, quando forem manifestamente ilegais; XIV executar outras
tarefas correlatas determinadas pelo superior imediato (Art. 6°).

As atribuicbes para o cargo de Chefe de Divisdo foram contempladas na
Resolucdo SE, n. 04 de 29 de janeiro de 2009 (ARACATUBA, 2009) que estabelece no
Art. 2° que suas atribuicdes, devem ser desenvolvidas em transversalidade com as equipes
de coordenacdo pedagdgica dos demais niveis e modalidades de ensino, assegurando a
inclusdo escolar de alunos PAEE.

Além das competéncias comuns, tendo em vista os demais cargos de EGEI deve:

a) Participar e ou oferecer formacao de professores da educacao especial para
0 AEE e demais professores para a inclusao;

b) Viabilizar estudos para identificar barreiras que impedem ou limitam a
acessibilidade arquiteténica, dos mobiliarios e das comunicacdes ao alunado da
educacdo especial, bem como encaminhar propostas para sua eliminacéo;

c) Promover a articulacdo intersetorial na implantacdo das politicas publicas
educacionais;

d) Orientar os professores da educacdo especial, na sua area, na elaboracéo dos
planos de AEE;

e) Viabilizar, junto a equipe escolar e familia, devolutivas e orientacdes quanto

ao atendimento.

A EGEI também pontuou outras atribui¢des do cargo da OP e da CDEI, que
incluem as seguintes funcdes:

a) Visitar as escolas;

b) Acompanhamento dos semanarios das professoras de educacdo especial,

para diagnosticar se as PAEE estdo vivenciando alguma dificuldade no
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desenvolvimento do AEE. Quando ocorre uma dificuldade, ha a orientacdo de
como a professora de educacdo especial poderd proceder com aquela
determinada situacdo (atendimento do aluno, atividades que poderdo ser
desenvolvidas, como podera ser feita a orientacédo para as professoras do ensino
regular, como trazer a familia para ser mais participativa no desenvolvimento
desse aluno);

c¢) OrganizacOes das orientacbes para o HTPC desenvolvido em cada
instituicdo escolar;

d) Suporte ao desenvolvimento do HTPP, com indicagéo de leituras etc.;

e) Desenvolvimento e acompanhamento dos convénios. A parte burocrética é
feita pela OP, mas quem fecha o convénio € a CDEI junto com a Secretaria de
Educacao, junto a uma equipe juridica da Secretaria que administra e conduz

0S convénios.

Prieto (2001) realca a importancia de “saber como se encontra representada a
educacdo especial na estrutura da secretaria da educacdo” como ¢ a “identificacdo da
“equipe”, seus “departamentos”, “nlcleo; se a forma de atuacdo é em conjunto com 0s
demais membros da secretaria ou se configuram em aces isoladas”.

Soube-se por meio da OP que, na Secretaria de Educacdo, houve um tempo que
a EGEI ficava isolada. A equipe ficava sozinha em uma sala sem interagir com os demais
gestores responsaveis pela educacdo infantil, fundamental, entre outros. A partir da nova
gestdo na Secretaria de Educacdo Municipal, houve uma reorganizacdo das &reas
administrativas, e sendo assim, todas as orientadoras pedagdgicas passaram a compartilhar
da mesma sala, inclusive a orientadora responsavel pelo reforco escolar o que incluiu
também as orientadoras pedagogicas da educacdo especial. Na sala da chefia a Chefe de
Divisdo de Educagdo Inclusiva, Chefe de Divisdo do Ensino Fundamental e Chefe de
Divisdo de Educacdo Infantil passaram a ocupar 0 mesmo ambiente.

Essa nova organizacdo fez diferenca no desenvolvimento de um servi¢co mais

inclusivo no sistema educacional, afirma a OP. Ela relata que, ao ter um contato maior com
as demais OP de outras areas, teve mais a oportunidade de ficar mais proxima das agoes
que estdo sendo desenvolvidas e decisdes que estdo sendo tomadas, em relagdo as
mudangas implantadas no sistema educacional, e com isso pode aproximar o servigo de
educacéo especial e o ensino comum, dentro do sistema regular de ensino. Ela citou um

exemplo em relacdo as reformulagdes nos documentos norteadores e legais da educacgéo
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infantil, para o qual ela foi solicitada a analisar os referidos documentos, tendo em vista a
incorporacéo de dispositivos da educacéo especial nesses documentos®”.

A OP apontou para a necessidade de mudancas, tendo em vista a necessidade
de uma maior aproximacao da educacao especial junto a escolarizacdo do ensino comum e
vice versa, porém com a consciéncia de que isso ndo se consegue de uma hora para outra, e
explica que ha resisténcias que precisam ser superadas de ambos os lados, que precisa

encarado com paciéncia e persisténcia.

A formacédo continua desenvolvida no dmbito municipal e federal

Com a modificacdo do atendimento categorial para o atendimento a todas as
areas de deficiéncia por parte das PEE e tendo em vista a ampliacdo do conhecimento em
relacdo a esta nova atuacdo, foi instituido, no sistema municipal de ensino de Aracatuba,
um processo de formagdo continua a ser desenvolvido no Horério de Trabalho de
Formacdo Continua (HTFC), com embasamento legal na Lei Complementar 204/2009
(ARACATUBA, 2009).

As HTFC eram realizadas todas as sextas feiras, das 7:00 as 13:00 horas
normalmente no auditério da Secretaria Municipal de Educacdo, e havendo quando
necessarios outros espacos, tais como laboratérios de informatica. Assim, esses eram
reservados em alguma escola antecipadamente pela OP.

Em relacdo as categorias dos professores do sistema municipal de ensino de
Aracatuba, evidencia-se que as professoras de educacdo especial foram as Unicas que
possuiam esse horario de formacdo, além da HTPC.

Em 2010, ano em que foi instituido a HTFC, as PEE comegaram a receber
formacdes com temas diversificados (ANTUNES e TERRA, 2011). Um total de dezoito
cursos, demonstrados nos itens a seguir:

a) Pessoa com surdez moédulo Il — bésico;
b) Baixa visdo,

¢) Desenvolvimento infantil;

d) Desenvolvimento da fala;

e) Desenvolvimento infantil e juvenil;

% Durante esse relato, tivemos acesso aos documentos que estdo passando por modificagdes e percebemos
dispositivos da educacdo especial contemplados nas solicitagdes de mudancas, porém ndo obtivemos as
versdes finais e instituidas legalmente, pois ainda estavam em fase de desenvolvimento.
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f) Lingua portuguesa para pessoa com surdez;

g) Tecnologia da informagdo e comunicacéo;

h) Deficiéncia mental,

i) Metacognicdo e estudo de caso; avaliagéo;

J) Mapeando o conhecimento; sondagem;

k) Desenvolvimento cerebral;

I) Oficina: o poeta e 0s animais;

m) Oficina de literatura:

n) Lendo com as méos, escrevendo com a imaginagéo;
0) Oficina de literatura: a diferenca faz a diferenca;
p) Oficina: reescrita da musica;

g) Terminalidade especifica;

r) Pessoa com surdez médulo 111 — intermediario

Antunes e Terra (2011) destacam que, “apesar de ter prevalecido o método
expositivo nas formacbes desenvolvidas em 2010” como estratégia didatica (em
decorréncia da grande quantidade de informacdes necessarias a serem trabalhadas), foram
utilizadas outras estratégias didaticas, tais como: “troca de informacdo sobre as praticas
entre as PEE e a confeccdo de materiais”. De acordo com as autoras, nesse mesmo ano,
algumas PEE, junto a EGEI, também participaram de congressos, seminarios, jornadas e
cursos externos de atualizacdo na area da educacdo especial.

No ano de 2011, houve a continuidade e o aprimoramento da HTFC e a
constituicdo de uma parceria com o Centro de Inclusdo, Digital e Social (CPIDES), da
Universidade Estadual Paulista (Unesp). A parceria constituiu no apoio a formacdo das
PAEE do sistema municipal de ensino no que diz respeito aos conhecimentos referentes as
tecnologias digitais de informacdo e comunicacdo (TDIC) e tecnologia assistiva (Quadro
7). Ao todo foram ofertados vinte cursos de atualizagéo.

Quadro 7 - Cursos promovidos na HTFC de Aracatuba no ano de 2011

Promovido Temas das formacoes

Secretaria de Orientacdo sobre o trabalho e normas do AEE;
Educacéo Reflexdes sobre preconceitos e formacao do professor;
Um olhar; letramento;
Orientacdes sobre caderneta e Prodesp;
Trabalho desenvolvido no AEE com deficiéncia intelectual;

arwbdE
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6. Habilidades especificas fundamentais do desenvolvimento infantil;

7. Avaliacdo na sala de recursos multifuncionais;

8. Atendimento educacional especializado com criancas de baixa visao
e transtorno global do desenvolvimento — autismo;

9. Confeccdo de materiais;

10.Portfélio; estudo de caso;

11.Literatura infantil; utilizando o objeto de aprendizagem “a feira em
projeto de aula do AEE”;

12.Filme “como estrela na terra;

13.Criando animais com as maos;

14.Teatro como ferramenta pedagdgica no AEE;

Estresse no professor.

CPIDES/Unesp | 1. Tecnologia assistiva:

2. Utilizagéo do boardmaker;

3. Objetos de aprendizagem,

4. Banco internacional de objetos de aprendizagem e portal do
professor;

5. Objetos de aprendizagem utilizados com sindrome de down;
comunicacdo alternativa

Fonte: Secretaria Municipal de Educagdo de Aracatuba

No ano de 2012, a parceria com CPIDES foi renovada e foi previsto um novo
cronograma de formacao (Quadro 8). Nesse cronograma, foram incluidas formacdes sobre
outras tematicas, além das relacionadas com as TDICs, tais como altas
habilidades/superdotacdo e transtorno global do desenvolvimento. Em 2012 foram
ofertados oito cursos de atualizacdo pelo CPIDES, além da formacdo desenvolvida por

meio dessa pesquisa.

Quadro 8 - Cursos previstos para ser promovido pelo CPIDES em 2012

1° semestre 1. Apresentacdo do Projeto e Proposta de Elaboragdo de Objetos
Educacionais;

2. Uso dos Recursos do Portal do Professor e Planejamento de
Objetos Educacionais;

3. Procedimentos de Intervencédo para uso de Objetos Educacionais
junto aos alunos incluidos.

2° semestre 1. A audiodescricdo como recurso para inclusdo social e escolar de
alunos com Deficiéncia Visual;

2. Softwares Leitores de Tela para alunos com Deficiéncia Visual;

3. Compreensdo do aluno com Altas Habilidades/Superdotacéo;

4. Compreensdo do aluno com Transtornos Globais de
Desenvolvimento;

5. Avaliacdo do uso de recursos pedagogicos e tecnoldgicos junto
ao aluno incluido;

6. Apresentacdo dos Objetos Educacionais

Fonte: Secretaria Municipal de Educagédo de Aracatuba
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A OP destacou que, em formacgOes anteriores realizadas entre 2010 e 2011
durante a HTFC, os conteudos foram abordados de “forma tedricas e expositivas”,
enguanto que no ano de 2012 a EGEI, tentou organizar a¢cdes formativas mais articuladas
com a pratica, ou seja, desenvolvimento de formacdes que articule a teoria a préatica das
professoras de educagédo especial. Ela destaca que as “trocas de experiéncias que deram
certo nos atendimentos foram positivas para as PEE” e justifica que quando as PEE
“compartilham seus saberes umas com as outras, elas parecem mais estimuladas durantes

HTFC”, mas também realcou a necessidade de constantes formacdes em areas especificas:

Ha& a necessidade constante de formacao sobre as areas especificas, pois
apesar de ter uma formacgdo sobre uma area e o professor nao tiver o
aluno naquela condicéo, o conhecimento adquirido fica, mas quando o
professor estiver em contato pratico com aquele aluno, necessitara de
novos conhecimentos para poder articular o que ja sabe sobre o0 assunto
e as demandas daquele aluno que sera atendido (fala da OP).

No Municipio de Aragatuba, a formagdo promovida pelo governo federal foi
desenvolvida por meio de apenas um programa de formacdo, em que ocorre de forma
alternada, ou seja, em um ano (2009) contemplou professores do AEE e diretores de
escolas, e no outro ano (2010) contemplou os Secretarios de Educacdo dos municipios
abrangentes e de Aracatuba, bem como para os diretores de escolas de Aragatuba e dos
municipios abrangentes.

Como respostas as demandas nacionais em relacdo a necessidade de formacéo

docente para a oferta do AEE, o governo federal, por meio de sua Secretaria de Educacéo
Especial (SEESP) *®, instituiu o Programa de Formacio Continuada de Professores na
Educacgéo Especial, com a ofertar de cursos de formagdo na modalidade a distancia para
professores de educacdo especial e do ensino comum voltado para o desenvolvimento de
habilidades profissionais dirigidas ao ensino de alunos PAEE.

Em Aracatuba, as formacdes promovidas por esse programa em nivel de
extensdo iniciaram-se em 2007, com a participacdo de quatro professoras de educacgéo
especial e sete professoras de sala comum. Em 2008, participaram quinze professoras de
sala comum e quinze professoras de educacdo especial. Em nivel de especializacdo (360
horas), o programa promoveu formacéo para todas as PEE da rede municipal, sendo que,
em 2010, uma PEE foi formada pela Universidade Federal do Ceara, e em 2012, um total

de 25 PEE foram formadas pela Universidade Estadual Paulista (campus de Marilia).

% A SEESP foi extinta em 2011 e os programas ficaram sob a gestdo da SECADI.
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Por meio do Programa Educacdo Inclusiva: Direito a Diversidade, desde 2004
(Quadro 9), ocorrem ainda as formacdes destinadas aos gestores da rede municipal de
Aracatuba e regido. De acordo com a OP, em 2011 ndo houve formacdo, tendo em vista
gue no MEC estava mudando a gestdo da Secretaria que administra o referido Programa.

A formacdo conduzida nesse Programa ocorreu por meio da realizacdo de
Seminérios (Palestras) e Oficinas (tedricas ou préaticas) com jornada de 40 horas e foram
ministrados por pesquisadores convidados, com base em eixos tematicos pré-determinados
pelo préprio Programa de Formacao.

Quadro 9 — Seminarios realizados e previstos

ANO SEMINARIO CIDADES
ABRANGIDAS*

2004 1° 32
2005 20 20
2006 3° 20
2007 40 50
2008 Nao houve

2009 50 50
2010 6° 50
2011 Nao houve

2012 Nao houve

*Além das cidades abrangidas, o evento contou com a
participacdo de gestores da rede regular de ensino municipal de
Aracatuba e o convite foi estendido & comunidade de
educadores local (instituicBes especiais, escolas particulares e
das escolas estaduais)

Marins (2009) explica que as cidades-pdlo, assim como é Aracatuba, “foram
estabelecidas para multiplicar e agilizar as acGes na area de educacgdo especial”, sendo 0s
municipios-polo escolhidos exclusivamente considerando-se o critério geografico.

As PEE realcaram que, a partir da PNE-EI (BRASIL, 2008) e tendo em vista a
atuacdo junto ao PAEE, surgiram muitas demandas o0 que aumentou a necessidade de
formacOes emergenciais e continuada. Dentre as demandas impostas pela referida politica,

elas destacam:

“[...] ser mediador entre a sala de recursos e a sala comum,
familia, gestao escolar e comunidade em geral. (fala da PEE 5)

Por meio desse discurso, percebeu-se que a percepcao que elas possuem sobre
o0 papel de sua atuacdo vai ao encontro das proposi¢des da politica nacional de educagéo

inclusiva, ou seja, que o professor de educagdo especial é “o articulador da politica de
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educacéo inclusiva dentro da escola”, evidéncia esta que pode ser comprovada por meio do

posicionamento das PEE:

“[...] é necessario estarmos em formacdo constante. Diante das
disposicbes politicas o professor de educacdo especial tem papel
fundamental para que estas sejam concretizadas [...]” (fala da PEE 9)

Prieto (2010) explica que as “interferéncias das agéncias multilaterais na
impregnacdo de ditames para as politicas inclusivas” colaboram para uma “hegemonia
discursiva em defesa da educacdo inclusiva que chega aos professores conduzindo valores,
principios, diretrizes ¢ a¢des”. 1sso porque, essas disposicfes ao serem adotadas pelo
governo federal, foram divulgadas, “tanto pela via das orientagdes normativas como pela
da formacao continuada” de professores.

A precéria exigéncia dessa politica em relacdo a formacao dos profissionais

gue atuam no AEE, quanto no ensino comum também foi destacado pelas PEE

[...] a exigéncia da politica € minima para o professor assumir esse
servico tendo o grau de complexidade que envolve a atuacdo desse
profissional. Antes havia as habilitagbes junto as graduacgdes e hoje a
formacao inicial ndo tem essas habilitagdes [...]. (fala da PEE 6)

Prieto (2010b) entende que as “defini¢des de ac¢les atribuidas a competéncia de
profissionais responsaveis por este atendimento sdo de carater pedagdgico”. O gue na visao
da autora “ndo satisfaz a area de educacdo especial”. O “risco” apontado por ela é do
“reducionismo a uma abordagem meramente técnica, como se bastasse ao professor que
atua com esse alunado o dominio de conhecimentos especificos”.

Apesar de ndo ser um consenso entre as PEE, algumas defendem a proposta
mais atual da politica, de atender a diversidade de deficiéncias por um mesmo profissional.
Elas também acreditam ser necessaria a “capacitacdo” nas diversas areas da educacao
especial, para “facilitar o processo inclusivo dentro da escola”.

Porém, as participantes pontuam que, apesar do que consta na politica sobre o
papel do profissional que atua no AEE, na prética, este papel necessita ser construido. Elas
atribuem as dificuldades vivenciadas as constantes mudancas na politica:

[...] a politica muda as regras como convém e isto atrapalha [...] o papel
do professor de educacéo especial ndo esta politicamente definido devido
as transicdes das leis [...] temos que evoluir muito e se adaptar melhor a
nova politica que particularmente ndo é aplicada de forma coesa [...].
(fala da PEE 3)
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Em relagdo a formacdo inicial diante da atuagdo com o aluno PAEE, as PEE
defendem que deve ser voltada para a apropriacao teorica e pratica e que essa formacéo é
uma condicdo basica para todo profissional da educacdo, e ndo apenas para quem esta
envolvido no trabalho da educacéo especial. Além disso, elas afirmam que a formacéo
continua deve ser imprescindivel para acrescentar melhorias e mudangas na qualidade
desse trabalho.

As professoras de educacdo especial realcaram que a formacdo inicial é
essencial, fundamental, e que a formacg&o continua é necessaria, porém teceram criticas e

consideracdes a respeito da formacao inicial que vem sendo desenvolvida:

[..] eu acredito que essa formacdo que vem ocorrendo seja sem
embasamento, pois ja vi professores que nao sabem o que estdo
fazendo... as vezes s6 almejam o curso sem se preocupar com o trabalho
com o aluno [...] é necessario uma formagdo melhor sobre as areas das
deficiéncias [...] professores iniciantes necessitam de formagéo de base e
de entendimento sobre a area [...]. (fala da PEE7)

O processo formativo defendido pelas PEE precisa ser desenvolvido da

seguinte forma:

[...] gradativo abordando todas as deficiéncias, dando oportunidade do
professor tirar suas duvidas, para um melhor aprendizado [...] precisa
iniciar com o apoio continuo ao professor de educacgao especial e incutir
em todos os professores uma orientacéo positiva sobre a deficiéncia, de
forma que estes entendam o que as escolas podem conseguir avancar
com sua ajuda e de outros servicos locais de apoio. (fala da PEE 1)

As participantes também destacam a necessidade de conhecimentos a respeito

da avaliacdo no processo formativo e de como trabalhar em parcerias:

[..] os professores necessitam aprender a avaliar as necessidades
especiais e utilizar as tecnologias [...] a trabalhar em parcerias com o0s
pais e PEE e saber como atuar no processo de desenvolvimento e
aprendizagem dos alunos. (fala da PEES)

As PEE questionaram sobre a falta de formag&o destinada aos professores do
ensino comum. Elas relacionaram esse aspecto a falta do comprometimento destes
profissionais da educagdo e da gestdo escolar diante da inclusdo dos alunos PAEE, e
quando ha cursos disponiveis na area da educacdo especial/educagdo inclusiva, alguns
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profissionais do ensino comum se recusam a participar. De acordo com a EGEI esse
interesse vem aumentando gradativamente, principalmente com os cursos oferecidos por
meio da modalidade a distancia. Ela também realca que entre os anos de 2011 e 2012
houve um aumento de professoras do ensino regular e da propria Equipe Gestora da
Secretaria municipal de Educacédo de adesdo aos Cursos.

A falta de aceitacdo e de iniciativa de alguns dos professores do ensino comum
em relacdo aos alunos PAEE gera uma sensacdo de angustia nas PEE. As falas a seguir
ilustram essa situagéo:

[...] estamos constantemente refletindo sobre nossa préatica a fim de
melhorar nosso trabalho, mas o mais dificil é o relacionamento com os
professores e direcdo da escola que ndo querem aprender a trabalhar
com os alunos PAEE. Eles querem esses alunos fora de sua sala de aula
[...] os professores ndo valorizam as habilidades dos alunos, e sim, as
suas dificuldades [...]. (fala da PEE5)

[...] professores do ensino comum ndo assumem a realidade que é o
trabalho com o aluno com deficiéncia, eles ainda ficam presos na
seguinte fala: eu ndo estou preparado [...] essa fala ndo cabe mais, pois
esses professores ndo estdo preparados para atuarem com pessoas com
deficiéncia, com distirbio de aprendizagem, enfim, ndo ha o
compromisso com o aluno [...] ndo investem na sua formacg&o, e muitas
vezes, mesmo sendo de graca (os cursos e palestras), eles ndo querem.
Eles esquecem que a deficiéncia ndo é apenas inata, mas também
adquirida. (fala da PEE 9)

Prieto (2006) afirma que “se 0s principios da educagdo inclusiva vém se
fortalecendo desde meados da década de 90, na pratica é o modelo da integracdo escolar
que ainda predomina”. Nesse direcionamento, Glat et. al. (2007) afirmam que “iniciativas
denominadas educacdo inclusiva seguem na realidade o modelo da integracdo” e

acrescenta:

[...] embora as escolas privilegiem um discurso de aceitacdo a
diversidade, na préatica ndo se modificam para dar conta da especificidade
de aprendizagem e desenvolvimento de todos os alunos, deixando aos
profissionais e professores dos servicos de apoio especializado, a
responsabilidade pela resposta educativa a ser dada aqueles que
apresentam NEE (p.24).

As PEE atribuiram a forma como o sistema educacional foi configurado as
dificuldades vivenciadas em relagdo a parceria com as professoras da sala. De acordo com
elas, “[...] o proprio sistema educacional € que restringe ou limita uma melhor atuacéo do
AEE dentro da escola”.
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Sem deixar de reconhecer a necessidade de reestruturacdes do sistema e ensino
como um todo, pode-se, mesmo assim, indagar se ndo seria 0 modelo de AEE que vem
sendo implantado o fator que dificulta uma maior articulacdo com as demais acbes desse
sistema.

No entanto, outras PEE relataram conseguir articular as agcdes desenvolvidas no
AEE com as atividades desenvolvidas na sala comum, e estabelecer parcerias com 0s

professores desse espaco:

[...] ha troca de informacdo e orientagcdo... hoje a receptividade tem
aumentado a cada dia, assim como a aceitagdo e parceria para auxiliar
na aprendizagem do aluno [...] (fala da PEE3)

As PEE apontam para necessidade da formacédo continuada para as gestoras da
escola (coordenadora e diretora da escola) e para os professores de sala comum. Elas

acreditam que as formacdes podem contribuir no processo educacional dos alunos PAEE:

[...] porque a partir do momento em que essas profissionais forem
formadas, entenderdo o que significa o atendimento, elas ndo vao me
enviar para avaliagdo qualquer aluno que tiver dificuldade na escola.
Elas vdo mudar a visdo, porque as vezes, 0 que acontece é que essas
professoras que tém um ndmero excessivo de atendimento sdo quase que
obrigadas, coagidas pela dire¢do e coordenagdo a colocar esses alunos
no atendimento. Eu, por exemplo, passei por uma situacao em que, se eu
nao tivesse sido forte, eu teria colocado um aluno para o atendimento.
Eu bati de frente e ndo coloquei, e hoje ele esta ainda na escola e esta se
desenvolvendo normalmente sem precisar do atendimento. Eu estou
provando com o tempo que ele ndo era deficiente intelectual. E eu nao
acatei 0 que a diretora e a coordenadora queria me fazer aceitar (fala
das PEE do Grupo 2).

Nossas colegas foram obrigadas a colocar esses alunos no atendimento.
E claro que esse nimero ira crescer; sendo assim, se o diretor e o
coordenador tém uma nova visao e os professores também tém uma nova
visdo com relagdo ao aluno PAEE, diminui aqui (aponta o gréafico da
guantidade de alunos em atendimento). Vai resolver esse problema. Vai
diminuir até namero de avaliacao (fala das PEE do Grupo 2).

Porém a necessidade de mudanca no processo de formacdo ndo foi realcada
apenas para as professoras do ensino comum. As PEE apontaram para mudangas na

conducéo de sua propria formacéo.
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[...] nbs escolhemos aqui um trecho que diz: “hoje uma formagao exigida
pela secretaria de educacdo para trabalhar com o AEE € a poés
graduacdo nas quatro areas (formacéo a distancia via MEC). Antes, se
atendia na &rea de formacdo inicial, e hoje, depois de dois anos,
professores de educacgdo especial atendem nas quatro areas e para isso a
secretaria a formacao continuada de sexta feira no periodo de 6 horas”.
O que nos questionamos aqui € o fato dessas 6 horas nos trazerem muito
aprendizado, mas ndo € suficiente para atendermos em todas essas areas.
Por qué? Porque muitas vezes confrontamos com dados que nds ndo
estamos ainda prontas para isso. O que nds questionamos e colocamos
aqui é que a formacéo deveria ser feita por etapas para que todos os que
irdo atender especificamente cada area, tenha o seu conhecimento (fala
das PEE do Grupo 3).

Esse mesmo grupo explica que, em uma sexta feira, fala-se sobre DI, em outra
fala sobre DV e assim elas recebem muitas informacdes de varias areas, nao sendo possivel
assimilar o conhecimento de um e de outro, nesse intervalo de tempo. Elas sugerem a
organizacao da HTFC por &rea especifica por um tempo mais longo.

Prieto (2011) realca que é “recomendavel” que se consulte diretamente os
professores para “0 planejamento” de seus processos formativos se a formacdo deve atende
“aos propositos estabelecidos pelo sistema de ensino”.

Além disso, vale realcar os apontamentos de Garcia (2011) que o “modelo de
formagdo em servico que dissocia” a formagdo de professores de educagdo especial e
professores da sala comum, “privilegiando a atencdo aos primeiros, “reforca”, na verdade,
o “pensamento hegemdnico na escola acerca dos determinantes da deficiéncia em bases
organicistas e funcionalistas, assentando ideias ja consagradas de apreensao da diversidade
humana”.

Garcia (2011) considera que a politica municipal, por meio de suas praticas de
formacdo, uma mensagem aos professores de sala de aula comum, segundo a qual
implicitamente diz que os alunos PAEE e o seu “processo de desenvolvimento escolar
constituem responsabilidade dos professores especializados”. A autora realca que as
evidéncias para essa conclusdo estdo “relacionadas a analise da carga horaria dos cursos de
formagdo em servicos que se destinam majoritariamente aos PEE em detrimento dos

professores do ensino comum?”. E acrescenta:

[...] tal indicacdo reforca o modelo de AEE como o modus operandi de
participacdo escolar para alunos com deficiéncia, contribuindo para o
enfraquecimento de uma idéia segundo a qual a presenca de tais sujeitos
na escola constitui processos de escolarizagéo (p.66).
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Prieto (2006) afirma que os conhecimentos sobre o processo educativo de
“alunos com NEE ndo podem ser de dominio apenas de alguns especialistas, e sim,
apropriado pelo maior numero possivel de profissionais da educacao”.

As PEE explicaram que sabem quais sdo as suas atribuicbes no AEE, mas
consideram a necessidade de ““construir esse papel diante da rede”. Para isso, apontaram
para a necessidade da formacdo dos gestores, pois a visdo deles em relacdo ao papel do

AEE precisa mudar.

[...] tudo que é problema na escola, eles acham que é o professor de
educacdo especial que precisa resolver. Entra indisciplina [...] todos os
problemas da escola joga para cima do professor de educacao especial
(fala das PEE do Grupo 3).

O grupo argumentou que 0s gestores escolares ndo respeitam e querem que elas
facam coisas que ndo tém relacdo com o trabalho delas e acreditam que, ao ter um papel
definido, fardo esses e outros profissionais se conscientizarem.

Muitos profissionais da educagdo, entre eles gestores escolares, “por
desconhecerem as intencBes adjacentes a adesdo a certos principios e diretrizes e ndo a
outros” como pontua Prieto (2010), se sentem “meros executores de decisdes politicas em
ambito da gestdo central de educagdo”.

[...] e, por isso, inclusive, se distanciam da responsabilidade e do
compromisso com 0s seus impactos, desvinculando sua participa¢do na
geracdo de bons resultados no processo de atendimento da populagédo
com necessidades educacionais especiais nas classes comuns. Dessa
forma, a desobediéncia discordancia rejeicdo ou apropriagdo muito
singular de seus sentidos deve ser esperada (p.29).

Nesse direcionamento, as PEE apresentam algumas consideracdes a respeito da
formacdo que vém ocorrendo no ambito do desenvolvimento do Programa de Formacéo

Educar na diversidade

Nés queremos um retorno do Seminério do Educar na Diversidade, s6
gue de uma forma diferente. Como por exemplo, mais responsabilidade
do que estdo participando/assistindo. NOs queremos um seminario que
promova a parceria e responsabilidade dos participantes, dentro do
nosso contexto, pois estamos cansados de ouvir e ouvir, coisas que
acontecem... tudo bem é interessante ouvirmos coisas que acontecem no
exterior ou em outras cidades, mas nossa realidade é uma, e precisamos
receber o conteido de acordo com as nossas necessidades. Mas nos
podemos procurar na internet para saber como esta a educacao especial
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na China, Paraguai, mas n6s queremos saber aqui, a nossa necessidade
e que essa seja resolvida. Por isso gque solicitamos teoria e pratica em
todos esses seminarios (fala das PEE do Grupo 4).

As PEE explicaram que, apos a realizacdo do seminario, “o pessoal se despede
e pronto, acabou”. Sendo assim, o que elas desejam € que haja uma ligagdo com o que foi
trabalhado na formacdo e com o que sera desenvolvido no sistema municipal de ensino de
Aracatuba e a sugestdo dada por elas a esse tipo situacdo, foi que, depois desse seminério,
todos os diretores apresentem um projeto para que haja essa continuidade, e ndo apenas um

seminario “solto” e acrescentaram:

[...] o pessoal do AEE normalmente é assim, a gente entende que é dificil
[...] a gente entende e acaba colocando alguma coisa em prética. E o que
nos queremos é que essas professoras da sala comum e as diretoras
também coloquem, e ndo sé a gente (fala das PEE do grupo 4).

Caiado e Laplane (2009), ao entrevistarem gestoras de municipios pdlos, com o
intuito de apreender como essas dirigentes administravam as capacitagdes desenvolvidas
por meio dos Seminarios, bem como tentavam implementar as acfes decorrentes dessa
formacéo, constataram que, devido ao fato de que 0 “Programa ndo prevé verbas para
acoes de trocas e estudo entre os municipios, a formagao se esgota no curso”. As autoras
destacam que “as gestoras revelam um desconforto enorme porque reconhecem que a
tarefa que receberam, e gostariam de cumprir, ndo tem respaldo financeiro para ser
executada” nem pelo programa, e muitas vezes nao tem sido assegurada a sua continuidade
nem pelo préprio municipio sede.

Mendes (2011) explica que tanto o Programa Educacdo Inclusiva: Direito a

Diversidade, quanto o Programa de Formacdo em Educacdo Inclusiva®, destinado a

39 Programa Educacdo Inclusiva: Direito a Diversidade: promover a formagdo continuada de gestores e
educadores das redes estaduais € municipais de ensino, para que sejam capazes de oferecer educacdo especial
na perspectiva da educacéo inclusiva. O objetivo é que as redes atendam com qualidade e incluam nas classes
comuns do ensino regular os alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotagéo [...]

Programa de Formagdo em Educagdo Inclusiva: visa a fomentar a oferta de cursos de
extensao/aperfeicoamento ou especializagdo nas areas do AEE; na modalidade a distancia, por meio de
instituicdes publicas de educacdo superior. O Ministério da Educagdo convida as universidades publicas
federais e estaduais, por meio de editais, para que proponham cursos com, no minimo, 50 turmas e cada
turma com, no minimo, 20 alunos, em trés modalidades: Especializagdo em atendimento educacional
especializado (de 180 a 360 horas); Extensdo ou aperfeicoamento em atendimento educacional especializado
(minimo de 180 horas); Extensdo ou aperfeigoamento para professores do ensino regular, que trabalham com
educacdo especial na sala de aula comum (minimo de 180 horas).
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formacdo de professores e gestores do ensino regular cuja “a caracteristica tem sido de

atender a uma demanda emergencial, sem resolver as lacunas na formacéo inicial”:

[...] o que faz com que eles tenham capacidade limitada de resolver o
problema da falta de formacdo inicial generalizada, além de perpetuar a
necessidade de compensar uma formacdo inicial deficitéria.
Independentemente do conteido e da forma, pode-se questionar se um
curso de apenas 40 horas seria efetivo o suficiente para formar gestores e
educadores. Nosso estudo sobre formacdo indica que esse formato pode
quando muito, promover uma sensibilizacdo inicial favoravel a filosofia
da inclusdo escolar, mas que nem sempre se sustenta, quando os cursistas
tem que enfrentar no dia a dia a realidade objetiva das suas escolas (p.36).

Para Mendes (2011) o investimento em “formatos de formag&o tendo em vista
multiplicadores € uma estratégia que o governo federal vem adotando, desde o inicio da
criacdo do CENESP” na década de 70, sem que “nenhuma evidéncia exista de que esse
modelo tenha alguma efetividade na dire¢do pretendida foi produzida ao longo dos 30 anos
de sua adogao”.

Prieto (2001) explica que “poucos problemas educacionais sdo simples o
suficiente para serem solucionados adequadamente a partir de iniciativas individuais”. A
autora real¢a a importancia da “participacdo dos varios agentes educacionais envolvidos
direta ou indiretamente com o ensino”. Entende-se assim que o envolvimento desses
profissionais, “possibilita a constru¢do de diferentes perspectivas e novos olhares para
problemas muitas vezes antigos”.

Tendo em vista a andlise e as probleméticas destacadas, as PEE sugeriram
algumas possibilidades de reconstrucéo, tendo em vista transformar algumas condicdes
ligadas aos processos formativos instituidos no sistema municipal de ensino de Aracatuba.

Em relacdo ao desenvolvimento do Seminario, destinado aos gestores, as PEE
discutiram algumas possibilidades de mudangas, mas ndo houve nenhum consenso ou
sugestao efetiva entre o grupo.

No que diz respeito & condugdo dos momentos formativos promovidos na
HTFC, as PEE sugeriram modificagdes, mas devido a diversidade de posicionamento, as
sugestdes foram sistematizadas e organizadas por ordem de prioridade a partir de uma
votacdo. Apos a votacdo, ficou decidido que, em todos 0s encontros semanais para a

realizacdo da HTFC, havera:
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a) PAUTA e ATA: A organizagdo de uma PAUTA (para 0 encontro) e uma

ATA (sobre o encontro realizado), possibilitando, dessa forma, uma

documentacao das acOes que foram realizadas em cada encontro, e quando nao

realizado todos os itens estabelecidos na pauta, esse instrumento servira de
mecanismos para que os itens que ndo foram contemplados sejam retomados
em uma nova oportunidade.

b) Encaminhamentos: Havera um momento especifico no encontro para a

EGEI realizar encaminhamentos, ou seja, mensagens as professoras de

educacéo especial sobre situagdes que correspondem ao servi¢o do AEE, como

por exemplo, sobre documentos da Secretaria, sobre a definicdo e uso de
instrumentos da &rea, sobre outros encaminhamentos a serem executados diante
do trabalho realizado nas SRM.

A seguinte sequéncia foi estabelecida como prioridade de execucdo para a
organizacao das etapas de formacao:

Primeiro: Estudos/atividades por etapas de acordo com categorias (DV, PS,
TGD, TIC, DI, DV e etc.). Para tanto, antes dos convidados externos (palestrantes) virem
trabalhar um determinado tema com as PEE, serd feito um diagndstico, levantando as
necessidades de conhecimentos sobre a categoria, para serem definidas algumas tematicas
a serem trabalhadas em cada etapa.

Segundo: Na sequéncia de prioridade, foi definido como necessidade de
formagéo palestras e vivéncias para que seja ensinado a utilizar os recursos das SRM que
foram disponibilizados pelo PI-SRM. Para isso, seré realizada uma avaliagdo diagndstica
das professoras que necessitam aprender a utilizar os recursos e equipamentos.

Terceiro: Como terceira prioridade serdo instituidos momentos para confeccao
de materiais. Para esses encontros, havera a necessidade de um periodo maior de horas
(mencionado pelas PEE), ndo podendo ocorrer concomitantemente a palestra externa.

Quarto: Como uma quarta prioridade, foi estipulado o Estudo de Caso, de
forma que durante esses estudos, tenha um comeco (apresentacdo do caso), meio
(sugestbes para o caso) e o fim (fechamentos e as conclusdes a que se chegaram para esse

caso). Durante esses encontros formativos (para o Estudo de Caso), serdo convidados
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profissionais da satde, como por exemplo, um psicologo, um fonoaudiélogo, um terapeuta
ocupacional etc.

Identifica-se que o sistema municipal de ensino tem investido em formacao
continuadas as PEE, contudo, as PEE sugeriram mudancas no formato de como vém
ocorrendo as formacGes. Além disso, apontaram para a necessidade de investimento na
formagdo dos demais agentes educacionais (professores do ensino comum e gestores)
envolvidos na escolarizacdo dos alunos PAEE. As PEE sinalizaram que essa formacéo
precisa versar sobre temas que contribuam para que esses profissionais tenham um melhor
entendimento da aprendizagem dos referidos alunos para avaliar 0s avancos nesse
processo.

As PEE destacaram que as exigéncias no campo de atuacdo em SRM em todas
as areas tém trazido desafios que necessitam ser superados na légica da educacéo inclusiva.
Nesse direcionamento, apontam para a necessidade do envolvimento dos professores do

ensino comum e dos gestores.

Eixo 3 — Avaliagdo: Encaminhamento, Planejamento e Acompanhamento
do aluno que frequenta o AEE.

Processo de identificacdo/diagnéstico e encaminhamento ao AEE

O processo de avaliacdo para identificacdo de alunos elegiveis para receber o
AEE no sistema municipal de ensino de Aracatuba comeca quando o professor da sala
comum notifica (por meio de um formulario) o coordenador pedagdgico da escola,
pontuando os aspectos que levam a crer que este aluno € PAEE. Nesse formulario, o
professor da sala comum explica se o aluno possui dificuldades na area cognitiva, escrita,
calculos, linguagem, entre outras; se estd em tratamento, e/ou recebe medicacao.

Posteriormente, o coordenador pedagogico da escola entrega esse formulario
preenchido a EGEI da Secretaria Municipal de Educacdo. Ao receber a solicitacdo do
encaminhamento, a EGEI analisa a situagdo junto com a professora de educacao especial
da referida escola, para avaliar o aluno e verificar a possibilidade do atendimento.

A EGEI explicou que, as vezes, ha casos encaminhados que ndo fazem parte do

PAEE. Em 2008 (periodo que o AEE estava sendo implantado), todos 0s casos
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encaminhados pelos professores da sala comum eram atendidos pelas professoras de
educacdo especial, incluindo alunos com dificuldades de aprendizagem, problemas de
conduta, entre outros. Consequentemente, a quantidade de alunos encaminhados para
avaliacdo era alta, tendo sido avaliado em torno de seiscentos e quarenta e sete (647)
alunos. Em 2009 foram avaliados em torno de seiscentos e trinta e cinco (635) alunos.
Desses totais, trezentos e oitenta e sete (387) alunos (60%) foram encaminhados para
receber o atendimento em SRM em 2008 e trezentos e quarenta (340) — (53,5%) foram
encaminhados para as SRM em 2009.

Apos ser levantada a suspeita e encaminhamento do aluno para a avaliacdo,
essa é realizada apenas pelas PEE.

Por meio da observacdo do aluno em todos os ambientes da escola e em
diversas atividades realizadas por ele. Por exemplo: foram aplicadas atividades
diagndsticas (de forma ludicas e interativas) que propiciem condicdes para se observar
diferentes &reas do desenvolvimento desse aluno. Durante esse processo, a PEE também
realiza uma entrevista com o0s pais e com a professora da sala de aula em que o aluno esta
matriculado.

Quanto h& indicagBes de deficiéncia intelectual ou de transtorno global do
desenvolvimento, a avaliacdo é conduzida sem parceria entre os profissionais da saude. Em
se tratando dos alunos com deficiéncia visual, auditiva e fisica, os profissionais da salde
dao um laudo clinico e eventuais orientagdes por escrito as PEE.

O processo de avaliacdo depende de cada caso e de acordo com a demanda, ou
seja, de acordo com a quantidade de alunos encaminhados para a avaliagdo e as condicdes
que esse aluno apresenta. Ndo ha um tempo pré-estabelecido para a realizacdo da mesma,
mas essa triagem pode durar por volta de dois meses desde o momento do
encaminhamento até comecar a receber o atendimento em SRM. Em alguns casos o aluno
comega a ser atendido antes de realizar a avaliacdo, ou seja, logo de inicio do processo de
triagem, porém, neste caso, o seu cadastro no sistema da Companhia de Processamento de
Dados do Estado de Sdo Paulo (Prodesp) ndo é realizado, pois isso somente é efetivado
guando o aluno passa por toda a triagem avaliativa.

O cadastro no Prodesp e os demais procedimentos administrativos apds o
diagnostico do aluno tem sido realizados pelos secretarios da escola ap6s parecer da EGEI
da Secretaria Municipal de Educagéo. A partir disso, a documentacgéo referente ao processo
de avaliacdo e diagndstico fica arquivada no prontuério do aluno.
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No Plano Trienal da Educacdo Especial (ARACATUBA, 2009) consta que “as
necessidades educacionais especiais dos alunos sdo analisadas em trés dimensfes” (Quadro
10).

Quadro 10 — Dimensdes para avaliacdo das NEE dos alunos PAEE

CONTEXTO ALUNO FAMILIA

EDUCACIONAL
Instituicdo educacional Nivel de desenvolvimento: Caracteristicas do ambiente
escolar; - caracteristicas funcionais; familiar:
-filoséfico: valores e crengas; | - competéncias curriculares; - condigdes fisicas da
- estrutura organizacional, moradia;
-funcionamento - cultura, valores e atitudes;
organizacional. - expectativas de futuro.
A acdo pedagdgica: Condic0es pessoais: Convivio familiar:
- 0 professor; - natureza das necessidades - pessoas que convivem com
- a sala de aula; educacionais especiais. o aluno;
- recursos de ensino e de - relacOes afetivas;
aprendizagem; - qualidade das
- estratégias metodoldgicas comunicacdes;
usadas para o ensino dos - oportunidades de
contetdos curriculares; desenvolvimento e conquista
- estratégias avaliativas. de autonomia.

Fonte: Plano Trienal de Educagdo Especial 2010 a 2012

Diante da avaliacdo com a finalidade diagnostica, as PEE se mostraram

angustiadas. Os relatos a seguir ilustram seus posicionamentos:

“quem deve avaliar e notificar se o aluno tem deficiéncia intelectual
ou ndo? é necessario um laudo para ser aluno do AEE? Por que a
professora de educacdo especial tem que realizar a avaliacdo dos
alunos sem a colaboragao de profissionais da saude?” (fala da PEE
4)

“... 0 médico tem a preocupacao em dar o parecer e nds temos que
dar 0 nosso para que o aluno seja incluido no AEE”. (fala da PEE 8)

“... acho muito complicado o professor de educacéo especial ter que
avaliar sozinho o aluno suspeito de deficiéncia. Nao somos médicos
para detectar se o aluno tem ou n&o deficiéncia. Somos educadores,
entendemos e estamos preparados apenas para avaliar a parte
pedagbgica do aluno, necessitamos urgente de uma equipe
multidisciplinar para fazer a avaliagdo, e estes, sim, darem laudo da
deficiéncia”. (fala da PEE 5)

Em suma, as PEE ndo se sentem a vontade para diagnosticar os alunos e lhes

atribuir uma condicdo de deficiéncia. Elas consideram este processo de muita
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responsabilidade e apontam a necessidade de uma equipe de profissionais para avaliar e
definir se 0 aluno tem deficiéncia ou ndo e qual é a condi¢do desta deficiéncia.

O diagnostico e a classificacdo da deficiéncia mediante laudo é uma exigéncia
recente no municipio, tendo em vista o cadastro desses alunos no Prodesp para o
recebimento financeiro da dupla matricula assegurado pela legislag&o.

Baptista (2011) alerta para os riscos que sdo associados aos encaminhamentos

de alunos que nédo fazem parte do PAEE:

Evidentemente, a saida para evitar esses riscos ndo se encontra na defesa
do diagnéstico clinico, pois, mesmo com a existéncia desses diagnosticos,
0s equivocos de encaminhamento constituem algo comum na educacéo
especializada no Brasil (p.67).

Entre as parcerias para a avaliacdo e atendimentos de profissionais da saude (e
que envolvem o PAEE que frequentam as SRM), a OP destaca o Centro de Atencdo
Integral a Crianga (CAICA). Quando o aluno que ¢ atendido em SRM também necessita de
um atendimento de um fonoaudidlogo, e/ou psicdlogo, a OP entra em contato com o
CAICA para realizar o encaminhamento desse aluno.

O CAICA é um servico destinado aos alunos com dificuldades de
aprendizagem (associado a distdrbio de aprendizagem e déficit de atencdo entre outros).
Nesse servico, uma equipe de profissionais (Psic6loga, Assistente Social, Pedagogo e
Fonoaudidlogo) realiza o atendimento a clientela da rede pablica (municipal e estadual)
que dele necessita. As avaliacGes seguidas de intervencGes eram realizadas com, no
minimo, seis meses de atendimento. Porém, ha uma fila de espera estimada de 200 alunos
que necessitam de avaliagdo e/ou atendimento no CAICA.

Ha& na rede municipal de Aracatuba a proposta de implantacdo de outros
servicos destinados aos alunos PAEE, tais como: Centro de Atendimento para Surdez
(CAS), e um Centro de Atendimento Educacional Especializado e Multidisciplinar de
Aracgatuba (CAEEMA), que se encontra em fase de estudo. Porém, ndo se constata
nenhuma proposta para a criagdo de nucleos de atividades voltados ao atendimento e
enriquecimento curricular de alunos com altas habilidades/superdotacao.

A OP também explicou sobre a parceria que had entre as atividades
desenvolvidas em SRM e o ambulatério de saude mental e também o ambulatorio

municipal de especialidades (AME) este do governo estadual. Nesses dois ambulatorios, 0s
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profissionais da saude (psicélogo, psiquiatra) e assistentes sociais realizam atendimento de
alunos que frequentam o AEE. No caso da AME, a mde do aluno precisa passar
inicialmente pelo posto de salde, para pegar o encaminhamento para atendimento neste
ambulatorio. A OP esclareceu que, quando o professor de educacdo especial precisa tirar
duvidas sobre algum caso gravissimo, ele pode contatar o profissional da salde destes
estabelecimentos.

Outras parcerias estabelecidas foram com a Casa Abrigo (CA) que tem
assistente social e pedagoga; com a Universidade Paulista (UNIP) e com a Faculdade da
Fundacéo Educacional Aracatuba (FEA). Nessas instituicdes de Ensino Superior, os alunos
PAEE podem usufruir de atendimento psicoldgico, por meio de projetos de extensao.

Apesar da mencdo destas parcerias pela EGEI, o posicionamento das PEE é de
gue ndo houve apoio ou orientacdo de profissionais da salde quando elas necessitaram e
que ndo houve tanto contato entre elas e os profissionais da saude, e quando houve
informacdes e orientacdes por parte deles, essas foram poucas, e muitas vezes, apenas por
escrito.

A falta de atendimento clinico aos alunos e orientacGes para as PEE sobre as
condicGes dos alunos também foram mencionadas pelas PEE. Elas se ressentem pela falta
de devolutiva dos profissionais da salde em relagdo aos alunos encaminhados para eles,
condicdo esta que, de acordo com elas, dificulta as intervengdes junto aos alunos. Nesse

direcionamento, uma das PEE relatou suas angustias:

“sinto que trabalhamos sozinhas, pois apesar da necessidade destes
profissionais atuando junto, ndo temos, e quando conseguimos fora da
educacdo, os pais perdem os atendimentos por abandono”. (fala da PEE
6)

No geral, as participantes consideram que a parceria que existe ainda “esta a
desejar”. O ideal, segundo elas, era que houvesse uma “equipe multidisciplinar para

melhor ofertar o AEE” no sistema municipal de ensino de Aragatuba.

Avaliacdo com vista ao planejamento e ao acompanhamento do desempenho

dos alunos gque frequentam as SRM
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Nesse item destaca-se, na viséo das PEE, como o planejamento educacional foi
organizado no &mbito do AEE, e os impasses que existem quanto ao acompanhamento da

aprendizagem desse aluno no sistema educacional como um todo.

O AEE e sua relacdo com o curriculo comum

Perante as condic¢Oes apresentadas pelo aluno, eram desenvolvidas atividades
que exaltassem as habilidades destes. De forma que houvesse a contribuicdo para o acesso
ao conteudo curricular. Porém, o planejamento para a oferta do AEE em SRM néo foi
uniforme no sistema municipal de ensino de Aracatuba e ndo hd um padrdo para a
conducdo desse atendimento em SRM. Sendo assim, ap6s a finalizacdo dessa pesquisa, a
EGEI, informou que ao final do ano de 2012, foi elaborado junto com as PEE um Modelo
de Plano para o AEE com o objetivo de nortear os trabalhos realizados nas SRM.

Os objetivos, as atividades, as estratégias e 0s materiais utilizados nas

intervencdes em SRM eram planificados de acordo com as necessidades e potencialidades
apresentadas pelo aluno. O nivel de escolaridade em que esse aluno estd matriculado tem
sido levado em consideracdo no planejamento das atividades. Estas eram organizadas,
tendo em vista o desenvolvimento das habilidades do aluno PAEE. Por meio dessas
habilidades, eram incorporadas estratégias para que o aluno avance e acompanhe as
atividades da sala comum.

Nas intervenc@es desenvolvidas nas SRM eram utilizados jogos, na sua maioria
no computador. As PEE explicam que escolhem esse recurso, “por ser estimulante para o
aluno”, porém elas perceberam que 0s recursos computacionais, muitas vezes, ndo eram
considerados na sala de aula comum, para que o aluno desenvolva suas atividades.

Outros materiais e recursos também eram utilizados durante as intervencdes em
SRM, tais como: jogos pedagdgicos, jogos multimidia, materiais adaptados ou
confeccionados pelas PEE.

Os conteudos trabalhados nas intervencgdes se referem ao desenvolvimento da
linguagem, oralidade, criatividade, coordenagdo motora, interacdo social, do esquema
corporal e do raciocinio l6gico. Algumas PEE relataram que incluem em suas atividades
também conteudos curriculares.

As PEE relataram que alguns dos professores da sala comum tém dificuldades
em estabelecer uma relagdo com servico desenvolvido no AEE e que ndo atuam junto as
PEE em prol do desenvolvimento dos alunos PAEE, e muitas vezes, ndo aplicam as
orientagdes e sugestoes delas, pois as consideram irrelevantes”. Entretanto, de acordo com
a EGEI, com aumento da participacdo de professores da sala comum em participando de
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cursos de extensdo e especializacdo nas areas da inclusdo escolar, essa realidade tem aos
poucos sofrido alteragdes.
Nas escolas regulares foram realizados projetos, sob temas orientados pela

Secretaria Municipal de Educacdo. Esses temas eram repassados no inicio do ano letivo,
para serem desenvolvidos em parceria entre os profissionais que atuam na escola. Porém,
com base nos relatos, em algumas realidades, as PEE e as professoras da sala comum,
apesar de realizarem o0s projetos sob os temas orientados, estes eram conduzidos
separadamente.

Percebeu-se gque nesta situacdo o projeto ndo era realizado pela escola e ndo
envolvia a participacdo dos alunos como um todo, mas sim, eram realizados projetos de
forma paralela, ou seja, um na sala comum e outro da SRM.

A conducdo dos projetos de acordo com as PEE dependeia muito da
coordenacdo pedagdgica da escola. Elas realcaram que, em algumas realidades havia a
parceria entre os professores (da sala comum, SRM) para a realizagdo de um projeto
comum para todos os alunos.

Pelas descricdes de como as intervengdes eram realizadas no AEE, percebeu-se
gue ndo havia um planejamento em conjunto entre professores do ensino comum e 0s que
atuam em SRM. Até mesmo no projeto que tem como proposta ser desenvolvido pela

escola, algumas realidades acabavam por realizar projetos paralelos na sala comum e SRM.

Instrumentos, materiais e critérios utilizados no planejamento e monitoramento

da aprendizagem

No geral, o planejamento educacional no AEE foi organizado, levando em
consideracdo as observacdes e 0s registros em portfolio organizado pelo professor, em
relacdo as necessidades especificas do aluno, bem como suas potencialidades. Esse era
alterado na medida em que eram identificadas novas demandas formativas para o aluno.
No entanto, cada PEE tem os seus préprios procedimentos e estabelece seus proprios
critérios para planejar e avaliar. Normalmente, a professora da sala comum e a professora
do AEE, sob orientacdo da OP, organizam esse planejamento, mas essa nao era uma
realidade geral no sistema municipal de ensino de Aracatuba.

No Plano Trienal de Educacdo Especial (ARACATUBA, 2009), foram
elencadas e sugeridas algumas possibilidades de instrumentos (Quadro 11) que tiveram 0
propésito de subsidiar as acOes avaliativas das PEE no acompanhamento do
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desenvolvimento da aprendizagem dos alunos atendidos em SRM. Nesse documento
também foi realcado que “o conjunto desses instrumentos na realizacdo da avaliagdo
permitira uma avaliacdo processual, continua e permanente, do desenvolvimento da
aprendizagem do aluno”. Também foi destacado nesse Plano, que “esses instrumentos
visam a propiciar uma reflexdo nas a¢Oes de planejar, e se necessario, replanejar a pratica

pedagogica”.

Quadro 11 — Relagdo de instrumentos para avaliacdo

Portfélio | é um instrumento de fundamental importancia para o
acompanhamento do processo educativo vivido pelos alunos e que
pode ser realizado de diferentes formas: através de relatérios
realizados pelos professores e alunos. Este instrumento devera ser
organizado através de uma coletdnea com diferentes producdes do
aluno e registradas de diversas formas, como: relatérios do professor,
auto-avaliacdo do aluno, fotografias, desenhos, maquetes, mapas de
classe, gravacBes em video e audio, entrevistas, observacdes, gréficos,
atividades textuais e de raciocinio logico-matematico; assinadas,
datadas e com observacdes do professor e do aluno. O portfdlio é o
material para que o professor possa acompanhar a evolucdo e o
desenvolvimento do aluno, podendo verificar, desse modo, que
consequéncias  determinado  comportamento e  determinada
necessidade educacional especial tem gerado para o processo de
aprendizagem, ou guanto o aluno conseguiu avangar ou nao.
Observacao | é outro instrumento para averiguar o desempenho do aluno. Pode ser
feita em vérias situagdes individuais ou grupais e em diferentes
ambientes. Pode-se registra-la com relatorios, entrevistas, fotos etc.
Auto- Possibilita criar no aluno a oportunidade para tomada de consciéncia
avaliagdo | sobre o seu processo de aprendizagem pela ampla oportunidade de
expressao do pensamento, sobretudo em relacdo a si e seus
sentimentos, e sobre suas expectativas do ambiente escolar.
Relatério | oferece informacBes sobre o processo de aprendizagem do aluno e a

do organizagdo do trabalho pedagdgico do professor. E fundamental para
professor | a construcdo do relatério do professor: a articulagdo entre a
observacdo, a reflexdo e a intervencdo pedagbgica. Para a sua
utilizacdo, deve-se levar em consideracdo a singularidade de cada
aluno de maneira que o que for registrado reflita a historia da
construcdo da aprendizagem e do seu desenvolvimento em
determinado periodo.
Conselho | processo de avaliagdo compartilhado, de fato, com os demais

de membros-integrantes da equipe pedagdgica da escola. Nesse espaco, é
classe/Série | possivel compartilnar observagbes sobre os alunos, trocar
experiéncias e tomar decisbes quanto aos procedimentos
educacionais.
Fonte: Plano Trienal de Educag&o Especial 2010 a 2012
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A avaliagdo da aprendizagem no AEE era organizada centrando-se nas
habilidades e dificuldades de cada aluno. Porém, de acordo com as PEE, esse mesmo aluno
era avaliado na sala comum de forma igual aos demais alunos. Na sala comum, nem
sempre era fornecido, aos alunos PAEE, avaliacGes diferenciadas e muitas vezes, essas
eram feitas e realizadas para a sala em geral sem mudanca nenhuma. A nota era atribuida
de forma comparativa, ou seja, os resultados dos alunos PAEE eram comparados com 0s
demais, e dessa forma, uma PEE real¢a que “era levado em consideracdo o melhor aluno
da sala” e que ndo era avaliado o desempenho individual do aluno PAEE. A aplicacdo de
avaliacOes de forma comparativa ndo era uma realidade apenas do sistema municipal de
ensino. As PEE também citam sobre as avaliaces externas, do governo federal. O relato a

seguir ilustra a opinido de uma PEE:

“Tem professora que trabalha de forma diferenciada na sala de aula. Ela
avalia de forma diferenciada, tem professoras gue néo trabalham com o
aluno de forma diferenciada entéo a avaliacdo que ela da para todos, ela
também da para os alunos que frequentam o AEE... a avaliacdo do
governo federal ndo é diferenciada” (fala da PEE 5)

De acordo com as PEE, elas tentam orientar a professora da sala comum, para
que ela ndo compare todos os alunos, e sim, procure identificar as habilidades que o aluno
PAEE possui. O relato a seguir ilustra como esse processo era executado:

“[...] vocé vai identificar o avanco que o aluno teve, comparando ele
com ele mesmo... s6 que a realidade ndo é essa. Ndo é culpa da
professora da sala comum, é culpa do sistema. Entdo ela acaba
comparando o aluno PAEE com os demais alunos da sala. Nao levando
em consideracgdo a deficiéncia, o grau de dificuldade. Nos, professoras
de educacao especial, participamos dessa forma, dando dicas, porém em
nossa avaliacdo a gente avalia o grau de avanco do aluno. Se néo
avangou nés temos que voltar & pratica novamente, o que ndo acontece
na sala comum”. (fala da PEE 8)

Porém, as PEE compreendem que o ‘“obsticulo para a aplicacio de uma
avaliacdo diferenciada ndo est4 no conhecimento da professora da sala comum, mas como
o0 proprio sistema educacional estd organizado”.

Garcia (2009) explica que o “projeto social hegemdnico das politicas que
sustentam a escola para todos” seguem na verdade “um modelo universalista na gestéo

(ampliagdo do acesso) e relativista no curriculo (diferentes trilhas de formacdo como
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estratégias para apoiar a permanéncia)”. Para a autora, politicas como essas submetem “os
alunos mais uma vez a processos desiguais de acesso ao curriculo escolar, mantendo uma
hierarquizacdo de acesso ao conhecimento como caracteristica do sistema de ensino”.

Em relacéo a avaliagdo realizada em sala de aula comum, as PEE realcam que
“ndo hé critério especifico” (dada a condigdo dos alunos) para atribuir as notas ou
conceitos aos alunos PAEE. Esses eram comparados aos demais colegas da sala de aula em
relacdo ao nivel de aprendizagem e geralmente ndo é levada em consideracdo a sua
condicgéo de deficiéncia. Consequentemente, as notas que os alunos PAEE recebem na sala
de aula comum nao refletem o desempenho escolar deles.

Sobre a promocdo ou retencdo dos alunos PAEE em séries, essa decisdo fica
para a professora da sala comum, que geralmente atribui uma nota baixa ao aluno PAEE,
dada a comparacgdo que faz entre os alunos da mesma sala. Essa nota se mantém ao longo
do ano letivo e a decisdo se o aluno sera promovido ou retido era tomada pelo Conselho da
Escola no final do ano. A fala a seguir demonstra que, nesse processo, somente no final era
realizada uma analise mais detalhada para decidir se o aluno avancou e em que sentido.

Essa situacdo pode ser analisada com base no dispositivo da LDB/96

(BRASIL, 1996). As regras comuns para a educagdo basica, dispostas nessa lei sdo as
seguintes:

[...] a classificacdo em qualquer série ou etapa, exceto a primeira do
ensino fundamental (inciso 11), pode ser feita: (item a) por promocao,
para alunos que cursaram, com aproveitamento, a série ou fase anterior,
na propria escola; (item c) independentemente de escolarizag&o anterior,
mediante avaliacdo feita pela escola, que defina o grau de
desenvolvimento e experiéncia do candidato e permita sua inscrigdo na
série ou etapa adequada, conforme regulamentacéo do respectivo sistema
de ensino (Art. 24).

Levando em consideracdo o relato anterior e o que dispée a LDB/96 a
promocdo ou retencdo dos alunos PAEE, parece que nem sempre leva em consideracdo o
aproveitamento e a decisdo de promocéo e retencao fica ao encargo do Conselho de Classe.

Percebeu-se que a promocéo do aluno PAEE sem a efetiva comprovacao de sua
aprendizagem era “desestimulante para as PEE”, a fala a seguir ilustra esse fato:

“algumas professoras da sala de aula comum desejam que os alunos
passem direto, mas existem outras que sdo mais conscientes da situacéao.
Porém tem professor que pergunta a opinido da professora de educacao
especial, o que a gente pensa a respeito, e conforme for, o aluno é retido
na série ou ndo”. (fala da PEE12)

A retencdo ocorre quando a equipe acredita que esse aluno tera um melhor
aproveitamento se continuar no mesmo ano letivo, porque de acordo as PEE, o aluno “pode
estar em processo de desenvolvimento e os professores ndo desejam interromper essa
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aprendizagem neste nivel em que o aluno se encontra”. Essa decisdo era tomada por meio
de um consenso, e entdo, era definido um “tempo maior para que ocorra uma maturidade
apropriada”. Outro caso de retencdo era quando o aluno tem muitas faltas. Nesse caso
quando atinge os 25% de faltas ou seja 50 faltas no ano (isso era a regra para todos 0s
alunos ndo sO para os que eram atendidos no AEE), indicando que ele ndo participou do
desenvolvimento do conteudo curricular daquela série e portanto deve ser retido.

Para a decisdo se o0 aluno sera retido ou promovido, no ensino regular os pais
sdo chamados para uma reunido. Algumas vezes, os pais apdiam a decisdo de que seus
filhos sejam retidos, para que eles tenham a oportunidade de aprender o que era proposto
para o referido ano letivo.

A preocupacdo realcada pelas PEE era em relagdo aos alunos que estdo

finalizando o 5° ano, dado que no ano seguinte, irdo para as escolas estaduais, e de acordo
com elas, essas escolas ndo eram equipadas com servico de educacdo especial para os
alunos. Supde se que, consequentemente, esse aluno serd passado de série sem
aproveitamento académico, ou ndo chegara ao ensino médio.

Para as PEE, deixar que os alunos PAEE que se encontram no 5° ano passar
sem condicBes de terem adquirido conhecimentos para a sua série representa um problema

ainda maior. Uma delas faz o seguinte esclarecimento:

[...] primeiro porque esses alunos néo apresentam condigdes para passar
de nivel e ao serem promovidos enfrentardo um sistema educacional bem
diferente do municipio. [...] muitas vezes esses ndo receberdo apoio
algum nas escolas do estado. [...] ha relatos de pais, que ao tentarem
matricular o seu filho em escolas do estado, receberam a orientacéo
nessas escolas, para procurar as institui¢ces especializadas (falas das
PEE 3, 7 e 11).

Prieto (2001) realca que ¢é “comum encontrar alunos com NEE que estudaram
somente até determinado ano ou nivel” escolar, pois “ao terem que mudar de escola, e
principalmente, de rede de ensino, ndo foi garantido o AEE que lhes estava sendo”
ofertado, o qual seria “fundamental para que o seu aproveitamento” escolar fosse

“assegurado”.

Avaliacdes externas

As avaliagdes externas com provas padronizadas de larga escala, tais como a
Prova Brasil, ndo eram adaptadas para o PAEE. Para ser aplicada a eles era preciso que um

professor realize a leitura de seu contetdo. Porém cada prova era diferente uma da outra, o



137

que dificulta ainda mais a aplicagdo quando, em uma mesma escola, possui mais do que
um aluno PAEE e néo dispdem de profissionais nos dias de prova para a leitura para todos
os alunos que dessa leitura necessitam. No trecho a seguir, pode-se perceber o

questionamento de uma PEE:

[...] quando teve a prova Brasil na minha escola havia oito alunos no
quarto ano e vieram oito provas diferentes [...] Como eu ia ler a prova
para os alunos, sendo que eram oito provas diferentes e tinham que ser
aplicadas no mesmo horério? ”(fala da PEE 8)

No sistema municipal de ensino de Aragatuba, os alunos PAEE apenas
realizam as provas externas, quando era possivel a sua leitura por um profissional. Quando
ndo ha esse profissional, os alunos eram retirados do ambiente durante a aplicacdo das

provas. Essa situacdo acaba gerando conflitos, como ilustra a fala de uma PEE.

“na minha escola, eu tive que ler para os alunos, porém eram trés ao
mesmo tempo e eu tive que bater de frente com a empresa que aplicava a
prova, porque eles queriam que a gente tirasse o aluno da sala. Se a
oportunidade é dada para um, tem que ser para todos daquela sala.”
(fala da PEE 8)

As avaliagOes externas, de acordo com Prieto (2009), sdo “previstas no art. 9 da
LDB/96 como processo nacional de avaliacdo do rendimento escolar no ensino
fundamental, médio e superior” A autora realca que os resultados dessas avaliacOes,
“deveriam subsidiar os sistemas na definicdo de agOes prioritarias para melhorar a
qualidade do ensino”, mas que no entanto “podem servir para diferentes finalidades,
inclusive como parametro para premiar escolas e professores segundo o desempenho por

esses alcangados”. A autora traz mais explicagdes sobre este dispositivo:

[...] os conteldos exigidos nessas provas podem definir o que sera
ministrado aos alunos e, assim como em um circulo vicioso, 0s PCN lhes
servem como referencia e esses, por sua vez sdo a referencia para 0s
livros didaticos. Em outras palavras, vdo sendo combinados e alinhados,
nas politicas educacionais, os contetdos dos PCN aos dos livros didaticos
e estes aos conhecimentos exigidos nas diferentes “provas” aplicadas nos
sistemas de ensino. Resta, entdo, quase nenhuma alternativa para
trabalhar com curriculos mais abertos e flexiveis, uma das exigéncias
para que as escolas possam atender aos alunos considerando suas
caracteristicas préprias e uma condicdo indispensavel para a



138

escolarizagdo de alguns daqueles que apresentam necessidades
educacionais especiais (p.61).

Outro fator que contribui para gerar conflitos sobre a retirada ou ndo do aluno

PAEE da sala de esta relacionado com o fato de ter que manter e aumentar o Indice de

Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB). A fala a seguir esclarece como essa

situacdo ocorre:

“Na minha escola o ideb foi 6,12; 0 2° do municipio, e nés tinhamos a
preocupacdo em manter esse ideb ou eleva-lo. Entdo era muito
importante essa leitura para esse aluno. Funcionou para alguns, mas
para aqueles que tinham a deficiéncia muito acentuada ndo funciona,
porque eles ndo tém conteuido da série” (fala da PEE 10).

Outro fator que contribui para gerar conflitos sobre a retirada ou ndo do
aluno PAEE da sala de esta relacionado com o fato de ter que manter e aumentar o
indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB). A leitura da prova para os
alunos PAEE era considerada valida pelas PEE, que, no entanto, reconhecem que 0s
resultados dessas avaliagdes interferem no desempenho da avaliagéo da escola.

Avaliagdes dessa natureza, de acordo com Prieto (2009), “tendem a ordenar as

atuacOes dos sistemas de ensino, como um protocolo para a escolha dos contetdos a serem

ministrados nos diferentes anos escolares e para definir o padrdo de desempenho dos

alunos. A autora esclarece que:

[...] essa ldgica escolar é colocada em oposicdo ao que é exigido por
alguns alunos com NEE matriculados nas escolas comuns. Nesses casos,
0 que deve ser reforgado, fortalecido e propagado é a valorizacéo e o
respeito aos ritmos préprios, a compreensao sobre a diversidade humana,
a garantia de diferentes percursos de formacdo. No entanto, a tendéncia
unificadora caminha na contramao desses principios e pode contribuir
para manter ou tornar a estrutura e a organizagao das escolas inacessiveis
para alguns alunos PAEE (p. 61).

Os resultados sobre os aspectos da avaliagdo contemplam informacdes que

demonstram a necessidade de mudancas em sentido amplo no sistema de ensino como um

todo. Nesse direcionamento Prieto (2001) considera que “sabe-se que ndo se melhora a

qualidade de ensino considerando somente a sala de aula e seus agentes ou outro espacgo

isoladamente”. A autora acredita que a “melhoria depende de um conjunto articulado de

mudancas que devem ser sustentadas pelo poder publico”, seja esse na esfera federal,
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quanto estadual e municipal e que “as mudangas educacionais dependem dos sistemas de

ensino e da vontade politica de seus gestores”.

Garcia (2010) pontua que, no discurso politico de educacdo inclusiva,
“observa-se a incorporacdo ou rearranjo de novos/velhos conceitos que apliam a
manutencdo de concepgdes ja conhecidas e consagradas e incapazes de apoiar processos

satisfatorios de escolarizacdo de aluno com deficiéncias”. A autora ainda realca que:

[...] com sentidos relacionados a acesso, permanéncia que promovam o
desenvolvimento humano e que necessariamente envolvem a apropriacdo
dos conhecimentos historicamente organizados e considerados como
conhecimento escolar (p.21).

Para a autora, um exemplo do “desafio que estd colocado para as politicas
educacionais”, tendo em vista principalmente a permanéncia desse aluno no sistema de
ensino, era “a questdo das avaliacGes do seu desempenho escolar”.

Ao analisarem os dados quantitativos das avaliagbes do PAEE realizadas no
sistema municipal de ensino de Aracatuba, nos ultimos anos, as PEE apontaram para a
diminuicdo de avaliacdo e de alunos atendidos em SRM, e justificaram essa diminui¢édo
devido a falta de parceria com outros profissionais da satude. Concluiram que, de acordo
com estes aspectos, consequentemente, a maioria dos alunos que se encontram em
atendimento n&o possui o laudo. Os dois trechos a seguir ilustram o posicionamento das

PEE diante dessa situacdo:

Esse ano a gente percebeu que cairam muito as avaliagdes, ndo estamos
avaliando nossos alunos, devido a falta de uma equipe, devido a falta de
comprometimento dos médicos. S&o poucos médicos em nossa rede e ndo
estdo tendo a possibilidade de avaliar os nossos alunos. Entdo estamos
preocupadas, pois tem alunos necessitando de atendimento sim, que
estdo sem atendimento e ao mesmo tempo, nossos alunos hoje (no 5° ano)
0 ano que vem nao serdo alunos do municipio (fala das PEE do Grupo
1).

Esta muito dificil para nés da educacdo especial isso, porque, nés
consideravamos antes que a equipe pedagdgica, a equipe escolar que era
responsavel por essa avaliacdo. Estava assim, entre aspas, dando de
certa forma, certo. Porque nds temos uma visdo diferente, e a gente
consegue em alguns momentos ver o que o aluno tem, baseado em
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experiéncias, leituras e tudo mais. Porém de repente vem uma nova, que
ja era antiga, ou seja, um modelo médico de diagnostico. Eu acredito que
é um retorno de séculos atras. Tem que apresentar um laudo, até hoje eu
ndo sei por que a Prodesp quer isso. E sendo assim, n6s temos que
apresentar um laudo. Ndés somos incapazes de apresentar um laudo.
Conhecimentos médicos ndo foi a nossa formacédo (fala das PEE do
Grupo 4).

Prieto (2006) considera que os “dados quantitativos” exigem “acréscimo de
outros indicadores de qualidade, para que sejam acumulados elementos para aferir a oferta
de condi¢cbes adequadas de ensino”. Nesse direcionamento, a autora também realga “a
obtencdo desses dados para a elaboracdo do planejamento do atendimento aos que
apresentam necessidades educacionais especiais e avaliagdo das acgbes implantadas”,
elementos estes, “essenciais, para que se possa caracterizar a distancia entre a politica
proposta e a implantada no Brasil”.

O fato de que a maioria dos alunos que frequentam o AEE se encontre no 5°
ano também era uma preocupacdo apontada por elas, pois na opinido delas era que o
publico alvo do AEE atualmente “esta invertido” e explicam isso, afirmando que o
atendimento tem que comecar na educacdo infantil. Além do atendimento que ocorre em
espacos inadequados em escolas de educacdo infantil, as falas a seguir das PEE
demonstram que o problema se agrava ainda mais devido a falta de uma equipe para

avaliar os alunos encaminhados:

[...] esses alunos que estdo no 5° ano, deveriam ter recebido o
acompanhamento ha trés anos. E esses outros que estdo chegando que
até o momento estdo sem avaliacdo? A falta dessa equipe é onde acaba
dificultando. NOs sabemos que existem muitos alunos que tem a
necessidade do atendimento, porém sem essa avaliacdo, vai ficar sem
atendimento. [...] precisa comecar na educacdo infantil. Se formos
avaliando aqueles que tém a necessidade de atendimento, a gente ja
poderia ir direcionando. (fala das PEE do grupo 1)

[...] por mais que a gente converse sobre tudo aqui, as dificuldades, o
que tem e 0 que ndo tem... hoje... agora a nossa maior dificuldade é
essa... € a avaliacdo desse aluno com deficiéncia intelectual. NOs
podemos dizer que existem outras coisas, mas agora isso que é um
transtorno para nés. Nos estamos nos sentido incapaz, um tanto perdida
em esta fazendo o PDI (Plano de Desenvolvimento Individual). Eu
acredito que a partir da resoluc@o desse gquestionamento as coisas irdo
melhorar em outros sentidos, como a elaboracdo do Plano e outros
aspectos. Até o atendimento em todas as areas, tudo isso vai pontuar
melhor o nosso trabalho. Mas este é um transtorno para nés. E enquanto
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nao for resolvido isso [...] por isso que pontuamos como urgéncia. (fala
das PEE do grupo 4)

As PEE destacam a importdncia e a necessidade de uma equipe
multidisciplinar para avaliacdo dos alunos PAEE, e para apoia-las no desenvolvido do
AEE em SRM. Para elas, a necessidade dessa equipe no sistema publico municipal de
ensino, ndo deve se restringir a avaliacdo clinica e emissdo de laudos para os alunos, mas
devem atuar dentro da propria escola, junto com os demais agentes educacionais. As falas
a seguir complementam esse posicionamento e demonstram que a percepc¢do das PEE era
de que todos os envolvidos perdem com a falta dessa equipe. Na sequéncia, em outra fala,
as PEE sugerem como esse problema pode ser remediado até o surgimento da equipe.

Ndés queremos resolver isso, e a alternativa realmente tem que ser criada
por meio de uma parceria principalmente com a Secretaria de Educacéo
para fazer o procedimento urgente dessa resolucdo. Enguanto isso, 0s
nossos alunos vao perdendo, nés estamos perdendo, a Secretaria esta
perdendo, 0 municipio esta perdendo. A gente se desgasta com uma coisa
que poderia ser resolvida de uma forma melhor. (fala das PEE do grupo
4)

[...] essa parceria poderia ser desenvolvida com a agéo social, a salde e
no6s colocamos também com as instituicGes particulares. Por exemplo, o
Instituto de Terapia Cognitivo-Comportamental®® (ITECC), uma
instituicdo renomada em termos de avaliacdo. NOs propomos essa
instituigdo como parceira e isso ndo é nada invidvel. (fala das PEE do
grupo 4)

Veltrone; Mendes (2011) afirmam que “na avaliacdo para a identificagdo das
NEE e provimento dos apoios ainda é recomendada a equipe multiprofissional”. De acordo
com as autoras, essa equipe poderia ser “composta por profissionais de diversos campos de
conhecimento”. No estudo desenvolvido pelas autoras, que resgataram “o resgatar o perfil
dos profissionais” envolvidos na avaliagdo dos alunos com DI, estas identificaram que
“ndo existe uma padronizagdo comum para a formacao das equipes” e em cada municipio e

até mesmo em cada instituicdo essa composicdo era diferenciada e que num mesmo

“0 |TECC: centro de atendimento e estudos na &rea do comportamento humano que deve ser
compreendido de maneira global e que a avaliagdo deve ser feita com o proposito de desenvolver estratégias
eficazes de intervencdo. Trabalho realizado por equipe multidisciplinar altamente qualificada e especializada
nas areas clinica, salde, recursos humanos e formacéo profissional
http://www.iteccaracatuba.com.br/home.html.
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municipio a “composi¢do da equipe pode variar de acordo com o perfil do alunado que se
deseja avaliar”

Além da avaliacdo para o encaminhamento ao AEE ter sido destacada como
um aspecto conflituoso em algumas escolas, tendo em vista a falta de diagnostico, as PEE
também destacaram que a realizacdo da avaliacdo da aprendizagem do aluno PAEE tem
sido dificil de realizar dentro do sistema regular de ensino. Percebeu-se que, em algumas
escolas, a nota do aluno se mantém em torno de um (1) ou dois (2), e no final do ano
letivo, o Conselho decide sobre a aprovacdo e retencdo desse aluno. A fala a seguir ilustra
esse posicionamento.

Na LDB/96 (BRASIL, 1996) consta que a verificagdo do rendimento escolar

devera observar os seguintes critérios:

(item a) avaliagdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos
resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais; (item
b) possibilidade de aceleracéo de estudos para alunos com atraso escolar;
(item c) possibilidade de avango nos cursos e nas séries mediante
verificagdo do aprendizado; (item d) aproveitamento de estudos
concluidos com éxito; (item e) obrigatoriedade de estudos de
recuperacao, de preferéncia paralelos ao periodo letivo, para os casos de
baixo rendimento escolar, a serem disciplinados pelas instituicbes de
ensino em seus regimentos (Capitulo 1, da educacéo basica, Secéo |, das
disposicdes gerais) (V Art. 24).

Prieto (2006) realca a importancia dos professores no desenvolvimento dessas

avaliagOes:

[...] os professores devem ser capazes de analisar os dominios de
conhecimentos atuais dos alunos, as diferentes necessidades demandadas
nos seus processos de aprendizagem, bem como, a partir, pelo menos,
dessas duas referéncias, elaborarem atividades, criar ou adaptar materiais,
além de prever formas de avaliar os alunos para que as informagdes
sirvam para retro-alimentar seu planejamento e aprimorar o atendimento
aos alunos (p.19).

Porém, as PEE explicaram que a problematica da avaliagdo da aprendizagem
dos alunos néo era unica e exclusiva do PAEE. De acordo com elas, nenhum aluno da rede
estd sendo avaliado individualmente, e isso ndo era prerrogativa do aluno com deficiéncia,
mas todos os alunos também estdo.

O Ministério Publico (BRASIL, 2004) esclarece que € esperado que alunos

alcancem um padrao predefinido de desempenho escolar:
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Grande parte dos professores continua na ilusdo de seus alunos
apresentardo um desempenho escolar semelhante, em um mesmo tempo
estipulado pela escola, para se aprender um dado conteldo escolar.
Esquecem-se de suas diferencas e especificidades. Apesar de saberem
gue os alunos sdo pessoas distintas umas das outras, lutam para que o
processo escolar os tornem iguais. Esperam e almejam em cada série,
ciclo, nivel de ensino, que os alunos alcancem um padrao predefinido de
desempenho escolar. Essa ansia de nivelar o alunado, segundo um
modelo, leva, invariavelmente, a exclusdo escolar, ndo apenas dos alunos
com deficiéncia intelectual acentuada, mas também dos que possam
apresentar dificuldades ou mesmo uma deficiéncia que os impec¢a de
aprender, como se espera de todos (BRASIL, 2004 p 27).

Prieto (2006) destaca que uma das “competéncias previstas para os professores
manejarem suas classes € considerar as diferencas individuais dos alunos” e que “as
implicacdes pedagogicas” precisam ser vistas “como condi¢do indispensavel para a
elaboracdo do planejamento e para a implantacdo de propostas de ensino e de avaliacdo da
aprendizagem, condizentes e responsivas as suas caracteristicas”.

Tomando como exemplo a escolarizacao de alunos com DI, e atual constituicdo
das praticas escolares, o Ministério Publico (BRASIL, 2004) explica que, de fato, essas
praticas convencionais ndo dao conta de atender nem os alunos com deficiéncia intelectual,
assim como também ndo eram adequadas, tendo em vista as diferentes maneiras de 0s
alunos, sem qualquer deficiéncia, abordarem e entenderem um conhecimento de acordo

com suas capacidades.

Essas praticas precisam ser urgentemente revistas, porque, no geral, elas
sdo marcadas pelo conservadorismo, sdo excludentes e, conforme visto,
invidveis para o alunado que temos hoje nas escolas, em todos 0s seus
niveis (BRASIL, 2004 p. 28).

As PEE explicaram que a avaliagdo acontece sempre se baseando no melhor
aluno da sala. Elas alegam que tal situacédo era conflituosa e que prejudica o trabalho que
vem sendo desenvolvido por meio do AEE. As falas a seguir ilustram a insatisfacdo que

ocorre.

Nés trabalhamos, trabalhamos com o nosso aluno, a gente vé o
desenvolvimento do nosso aluno, a gente percebe que ele desenvolveu,
sim. Mas na percepg¢éo do professor da sala comum, foi pouco, mas para
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nos foi muito e para esse aluno foi relevante. E isso ndo é considerado.
(fala das PEE do grupo 2)

[...] para alguns professores da sala comum é como se o aluno néo
tivesse conhecimento de nada, ndo tem habilidade nenhuma. Nos
percebemos que esse professor ndo tem perspectiva do aluno... é
jogado... é do AEE... manda para la que eles resolvem. (fala das PEE do
grupo 2).

Oliveira (2011) afirma, tendo em vista a avaliagdo do processo de
aprendizagem de alunos com DI, “ainda ndo se solidificou a ponto de assegurar aos
professores da educacdo basica conhecimento e seguranca suficientes para conduzir a
avaliacdo da aprendizagem destes alunos”. Dentre as duvidas frequentes apontadas por
eles, a autora realca as seguintes: “devemos ou ndo considerar 0s mesmo parametros
avaliativos? Quais serdo os critérios de avaliacdo? Iremos avaliar suas competéncias
curriculares?”

O Ministério Publico (BRASIL, 2004) defende que a atual forma de avaliacéo

da aprendizagem (as mais antigas e ineficientes) precisa ser mudada e alega:

[...] ndo se pode mais categorizar o desempenho escolar a partir de
instrumentos e medidas arbitrariamente estabelecidos pela escola. Esse
modo de avaliar tem sido a grande sustentagdo dos que defendem o
ensino escolar dividido em especial e regular, pois € com base nessas
avaliagBes, entre outras, que um aluno é considerado apto ou ndo a
frequentar uma dessas modalidades de ensino, principalmente quando se
trata de alunos com deficiéncia mental (BRASIL, 2004 p. 28).

Por outro lado, Braun et. al. (2011) realcam que o professor que atua na SRM
precisa garantir a elaboracdo e a execucdo de um plano educacional individualizado para
aluno atendido. Para isto, ele deve ser o articulador e o mediador entre varios atores do
ambiente educativo, e “isto requer tempo, conhecimento sobre o aluno, boa interagdo com
os professores das turmas regulares, participacdo nas reunides de planejamento, nos
conselhos de classe de todos os alunos que acompanha”.

A possibilidade de se estabelecer uma diretriz ou um plano padronizado para a
avaliacdo dos alunos foi analisado e comentado pelas PEE, mas elas pontuaram que

também necessitam de outros apoios. As falas a seguir ilustram esse posicionamento.

Facilitaria bastante uma padronizagdo para que todas se sintam seguras e
legalmente apoiadas pelo que estamos fazendo. Sabemos que a avaliagio
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pedagdgica é nossa, nds sabemos que teremos que avaliar 0s nossos alunos.
Antes deles, serem colocados no AEE, n6s vamos avaliar para elencarmos
as potencialidades. O que temos que trabalhar com o aluno, ndo estamos
fugindo disso, a gente precisa de um padrdo para isso. Mas também
precisamos de todo os outros apoios que ndo estdo acontecendo. (fala das
PEE do grupo 1)

Seria um direcionamento para nos enguanto profissionais. E quem tem que
elaborar esse plano? NOs mesmos. NO6s mesmos temos que noés unir e
padronizar esse Plano de atendimento. Isso facilita também para quando ha
a transferéncia do aluno de uma escola para a outra. O parametro que uma
vai seguir, ao fazer as suas anotacoes, servira para todas. (fala das PEE do
grupo 3)

A justificativa para esse posicionamento é explicado por uma delas, na fala a

sequir:

[...] se uma professora de educacéo especial pega a avaliagcdo da outra
professora que atendia o aluno antes, ndo entende e ndo sabe o que a
professora quis dizer ali, naquele momento da avaliagdo”.

(fala das PEE do grupo 3)

De acordo com as PEE, se houver um instrumento para o planejamento e o
acompanhamento da execucdo desses, resolvera em parte esse problema. Elas também
fazem a seguinte ponderacdo quanto a necessidade de um parametro para o atendimento
realizado na rede.

Diante do que foi analisado por meio do confronto dos dados, as PEE
decidiram compor um grupo para elaborar um documento solicitando a contratacdo de uma
equipe multidisciplinar, tendo em vista a realizacdo das seguintes atividades: realizar o
diagndstico dos alunos encaminhados pelas professoras da sala comum; atuar em
atendimentos especificos junto aos alunos e dar suporte e orientacdo aos professores de
educacdo especial.

Em se tratando da avaliagcdo para o planejamento e acompanhamento do aluno
PEE no AEE, as PEE também propdem organizacdo de uma equipe para desenvolver um
instrumento que servird como diretriz do funcionamento do AEE no municipio. Esse
instrumento/documento servira como um parametro para que cada PEE possa organizar e
desenvolver o seu atendimento e servird para que cada PEE elabore o seu Plano de
Atendimentos, a partir dessa diretriz, porém com a flexibilidade para contemplar elementos

proprios de sua realidade, esse plano seré incluido no Projeto Politico Pedagogico de cada
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escola e apds a elaboracdo desse documento (norteador e orientador seguido de diretrizes
para elaboracdo do Plano de Atendimento), sera solicitada a sua incorporagéo no sistema
legal, por meio de uma resolucdo municipal.

De acordo com a EGEI, no final do ano de 2012, um instrumento intitulado
Plano de Atendimento, foi padronizado junto as PEE.

Prieto (2001) afirma que a “inscri¢do dos direitos na legislacdo é fundamental,
pois é mais um instrumento para garantir que as a¢fes implantadas sejam mantidas”. A
autora realca essa importancia tendo em vista as “mudancas politico-administrativas
decorrentes de términos de mandato eleitorais”.

No geral, tendo em vista o processo avaliativo dos alunos PAEE neste sistema
municipal de ensino, constata-se a necessidade de investir tanto na apropriacdo de
conhecimentos sobre o processo avaliativo, quanto a identificacdo desses elementos como
um dos promotores para se garantir a afericdo com qualidade do processo educacional

desses alunos.
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CONCLUSAO

Nessa investigacdo abordou-se como o Programa de Implantacdo das SRM tem
sido traduzido por um sistema municipal de ensino paulista a partir da organizacdo do
atendimento educacional especializado. Norteado por trés eixos, nesse estudo analisou-se
como o AEE foi organizado e desenvolvido em SRM; como se deu 0 processo de avaliagdo
dos alunos PAEE que frequentavam o AEE no que diz respeito ao encaminhamento para as
SRM, ao planejamento e ao acompanhamento da aprendizagem desses alunos, bem como
se caracterizou a formacdo dos professores que atuavam em SRM e como ocorre a
continuidade desta formag&o via municipio.

Para empreender a proposta dessa investigacdo, o referencial teérico utilizado
contribuiu para alicercar concepcdes e termos tratados nesse estudo.

O método escolhido para o desenvolvimento dessa pesquisa oportunizou a
realizacdo e execugdo de um processo de investigacdao e intervencdo formativa junto as
professoras de educacdo especial do municipio participante e conduziu os questionamentos
e apreensbes do conteddo dos eixos norteadores desse estudo (servi¢o, formacdo e
avaliagéo).

A caracterizacdo e descricdo das a¢des que o sistema municipal de educacéo
participante institui por meio de sua politica de educacdo inclusiva, com base nas diretrizes
legais nacionais, propiciaram a identificacdo de elementos que contribuiram no
entendimento dos desafios vivenciados pelas professoras de educacdo especial no
desenvolvimento do AEE e a articulacdo deste com o processo educacional dentro da
escola.

Ficou evidenciado que, a partir da adesdo do municipio, a PNEE-EI, seguida da
obtencdo do seu investimento (recursos materiais, formacéo, acessibilidade, financiamento
dos alunos) articulado aos convénios e programas federais, a matricula de alunos PAEE em
sala comum foi respaldada pelo apoio do AEE em SRM e foi sendo ampliada
continuamente no sistema municipal de ensino de Aracatuba.

O processo de conducdo dos encontros no molde metodolégico utilizado nessa
investigagdo oportunizou as PEE momentos de andlise e reflexdo sobre as opgdes
realizadas (até 0 momento) sobre o desenvolvimento do AEE em SRM a partir dos trés

eixos tematicos abordados nessa pesquisa. Esse sistema reflexivo desencadeou analises que
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prop0s reformulagbes para o sistema municipal de ensino de Aragatuba. Tais
reformulagOes foram assumidas pela EGEI junto as PEE.

Ficou evidente que as acOes reflexivas desenvolvidas pelas PEE e pela EGEI
foram importantes, para uma compreensdao mais abrangente do AEE em SRM. Foi
constatado também, a necessidade da continuidade dessa reflexdo, uma vez que ainda
existem outros desafios a serem superados para o desenvolvimento desse trabalho junto ao
sistema de ensino do municipio participante.

Entendeu-se a partir de Nutti e Reali (2010) que o “processo de implantagdo
das politicas pelos 6rgaos decisorios e de tradu¢do das mesmas pelos professores”, bem
como a “avaliacdo dos efeitos, diretos ou indiretos, que essas politicas acarretam, envolveu

a articulacao de diferentes no¢des de tempo”. As autoras acrescentam:

O tempo dos Orgdos politicos e administrativos para elaborarem e
implementarem as reformas educacionais parece ser bem diferente do
tempo que os professores necessitam para se adaptarem a essas mesmas
reformas e as mudancas previstas por elas, assim como para repensarem
as suas concepgdes e préaticas, o qual, por sua vez, também é diferente do
tempo dos alunos para se adaptarem as novas condigdes impostas ao
processo de ensino e aprendizagem e do tempo da realizacdo de
avaliagBes institucionais e de pesquisas educacionais a fim de se analisar
os resultados das reformas implementadas (p.44).

Dessa forma, percebeu-se que o método da pesquisa colaborativa no presente
estudo se mostrou promissor para a producao de conhecimento e formagdo, mas convém
salientar que terminado esse estudo, a demanda ser& permanentemente renovada, dados o0s
momentos singulares vivenciados por cada profissional da educagéo.

As apreensfes da formacéo do discurso da politica de educacdo inclusiva, mais
especificamente as proposituras politicas para a implantacdo das SRM e a interpretacédo
vinda de seus dispositivos pelos profissionais da educacéo especial (EGEI) que atuaram no
contexto de sua execucdo em nivel municipal e dos profissionais (PEE) que, diante disso,
atuaram na realizagdo das atividades em nivel das praticas escolares, contribuiram para a
identificacdo assim como pontua Mainardes (2006) “resisténcia, acomodagoes,
subterfugios e conformismo” dentro do sistema municipal de ensino investigado, ou seja,
“entre as arenas da pratica e o delineamento de conflitos e disparidades entre os discursos

nessas arenas’’.
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Constatou-se, assim realca McDiarmid (1995 apud NUTTI e REALI, 2010),
que “oportunidades como estas foram importantes, ao promover a reflexdo critica dos
professores tendo em vista possiveis reformas”. Ao analisarem e refletirem sobre a
conducdo do AEE em SRM, as PEE puderam, identificar a coeréncia e aspectos
conflituosos na execugéo desse servico.

Percebeu-se que no decorrer da implantacdo do AEE em SRM no municipio de
Aracatuba, houve diferentes niveis de traducdes, que foram realizados pelas PEE, junto aos
demais agentes educacionais, que resultaram na implantacdo do PI-SRM de forma
diferenciada em suas realidades escolares.

Considerou-se que dentre os “fatores que puderam influenciar tal diferenciacéo
na tradugdo” de acordo com Nutti e Reali (2010) estdo os “diferentes momentos ou nhiveis
de aprendizagem e desenvolvimento profissional” dos envolvidos. A partir das autoras e
levando em consideracdo a formagdo de cada uma das PEE, assim como o seu tempo de
experiéncia na area da educacgdo especial, compreendeu-se que esses agentes educacionais
se encontravam em desenvolvimento diferenciado no decorrer da implantacdo das
proposituras politicas, bem como atuaram e participaram diferenciadamente nesse
processo, de acordo com 0 cargo que ocuparam no sistema de ensino.

As tradugdes, realizadas pelos agentes educacionais, além de abarcarem as
condicGes de cada realidade, as experiéncias e as interacfes entre esses sujeitos, também
foi marcada pela apropriagdo e interpretagdes de documentos “constituidos por discurso
politico” que de acordo com Garcia (2010) “chega até as unidades escolares, imprimindo
suas marcas nas consciéncias dos sujeitos da educacao”.

A partir de Garcia (2004), entendeu-se que os “discursos politicos foram
produzidos a luz de um embate de interesses” e suas “expressdes” foram apreendidas e
gerenciadas em meio a conflitos nas realidades educativas. Para a autora esses ‘“foram
assimilados por grupos diferentes de maneira seletiva, a partir de seus crivos, segundo
aquilo que é julgado como 0 mais importante nos seus enunciados”. Para esses enunciados
0s sujeitos atribuem significados diversos, tendo em vista a sua realidade. A autora ainda

realca que a apreensdo desse discurso ndo é passiva:

[...] o discursos politicos ndo € apreendido passivamente pelas
professoras e professores das redes de ensino [...] Ao contrério, estes
organizam suas acgdes profissionais pela contestacdo das proposigdes
politicas para a educacdo, conforme as captam e quer sejam favoraveis ou
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contrarias aquilo que compreendem que deva ser realizado (OZGA, 2000
apud GARCIA, 2004 (p.14).

Para Garcia (2004) a apropriagdo de uma “proposi¢ao politica ndo ¢ uniforme
nem homogénea, seja entre grupos diferentes, ou mesmo dentro de um mesmo grupo”, fato
este constatado no sistema municipal de ensino de Aracatuba no que diz respeito a
conducdo dos processos de avaliacdo dos alunos PAEE. Além disso, para a autora,
quaisquer que sejam as “ideias e as praticas apresentadas pelos sujeitos sociais no campo
educacional, representam um posicionamento politico”. Tendo como base esse
posicionamento, percebeu-se a aproximacao e também o distanciamento de proposituras
defendidas nos dispositivo legal, tanto federal quanto municipal. A analise dos dados
documentais e da realidade, favoreceu para visualizarmos que ora se fortaleceu o
posicionamento da politica local, ora foi defendido as proposicdes da politica nacional.

Diante da complexidade do processo de tradugdo das politicas, entendeu-se a
partir de Nutti e Reali (2010) que “ndo se pode acreditar que a simples implantagdo das
politicas ira garantir que essas sejam interpretadas e colocadas em préatica pelos agentes
educacionais”. Isso ¢ de maneira similar ou igual “como foram previstas pelos 6rgdos
decisorios”.

Noutra perspectiva, mas que colaborou com o entendimento desse processo de
traducdes de politicas, Soto (2011) realgou que a “politica percorre um longo caminho
entre 0 momento inicial (formulacdo) até a sua execucdo (implantacdo)”. ESSe percurso
era conduzido, “agregando-se diferentes elementos”. Aqui se pode incluir também as
interpretacbes dos gestores das secretarias de educacdo e dos professores.
Consequentemente, esses elementos pode ter interferido na implantacdo e execucao dessa
politica no municipio. Soto (2011) constatou, em sua pesquisa, que ao “estabelecer o
municipio como protagonista da politica nacional”, o governo federal assume uma “postura
de desconcentracdo baseada na relacéo controle central/execucdo local, pois transfere para
essa esfera a responsabilidade pela implantacdo, sem transferir-lhe autonomia quanto as
decisdes”.

A apreensdo das traducdes da politica no que dizia respeito ao PI-SRM, a partir
da conducéo das agdes reflexivas, resultaram na obtengéo de informagdes que permitiram

concluir que as traducBes aconteceram em pelo menos em dois niveis (municipal e
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escolas), especificamente quando se tomam como parametro as proposi¢es da politica
federal.

Foi evidenciado que os documentos legais que compuseram a politica
municipal, apesar de se embasarem nas leis superiores do pais, ndo contemplaram no seu
aparato legislativo diretrizes do PI-SRM, nem os dispositivos da atual politica federal de
educacao inclusiva. Também foi constatado nesses documentos que ha um distanciamento
de suas proposituras e o que era realizado nas SRM implantadas nas escolas. No nivel das
escolas, percebeu-se que ha diferenciacdes entre elas quanto a implantacéo e conducéo do
AEE. A constituigéo e organizagdo dos espacos das SRM para o desenvolvimento do AEE,
bem como o0s processos avaliativos junto aos alunos PAEE foram diferentes nesse sistema
de ensino.

No que diz respeito a formacdo das professoras de educacdo especial, a
conducdo desse processo foi realizado igualmente para todas, tendo em vista que a
formacgédo que foi promovida pela secretaria municipal era desenvolvida em um mesmo
horério e espaco para todas as PEE. No entanto, percebeu-se, que cada PEE apresenta uma
necessidade distinta, dadas as demandas de suas realidades de atuacdo e do
desenvolvimento profissional que se encontram.

Por meio desse estudo, foi possivel constatar a necessidade da instituicdo de
instrumentos padronizados, tendo em vista 0 acompanhamento dos atendimentos, no que
diz respeito ao planejamento e a avaliacdes das acOes realizadas junto aos alunos que
frequentam as SRM. Notou-se que a padronizacdo pode se constituir em um elemento de
acompanhamento do rendimento académico desses alunos por parte do PEE, bem como
pela EGEI junto a Secretaria Municipal de Aragatuba.

As dificuldades na articulacdo das acbes desenvolvidas no ambito das SRM
entre as atividades académicas, com destaque para o processo de avaliacdo, apontaram para
a urgéncia de formacdo continuada para todos os envolvidos na escolarizacdo dos alunos
que frequentam as SRM, ou seja, para 0s gestores e professores da sala comum, bem como
para as professoras de educacao especial do sistema municipal de ensino de Aracatuba.

Contudo, notou-se que os limites enfrentados por este estudo decorreram
principalmente da problematizacdo de um programa de uma politica em curso, que ainda
estd sendo implantado, e que dessa forma, apresenta ainda pouca indicacéo de efetividade,

tendo em vista as proposituras da educacgéo inclusiva.
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Conclui-se que mesmo que sejam evidenciados dados que indiquem a
ocorréncia de apoio a educacdo inclusiva, ainda assim apresenta-se como agdes iniciais e
isoladas e passiveis de maiores e profundas andlises, que devem ser acrescidas de um
melhor acompanhamento das préaticas desenvolvidas em cada SRM.

Constatou-se que o tempo destinado para a realizacdo desse estudo foi um fator
limitador. Na medida em que o envolvimento junto ao sistema municipal de ensino foi
sendo estabelecido, os mecanismos de interlocucdo entre a apropriacdo de informacdes da
realidade e a construcdo coletiva de entendimento e os questionamentos elencados nao
foram completamente satisfeitos, se é que esse processo deve ter um fim.

Estudos desenvolvidos em um periodo maior talvez possam apreender outros
elementos importantes, tais como os resultados e efeitos do desenvolvimento do AEE em
SRM para a escolarizacdo dos alunos que vém frequentando esse servico. Para isso,
considera-se importante compreender as proposi¢des do PI-SRM dentro da abrangéncia da
politica de governo federal, como ele tem sido traduzido no municipio pelos seus agentes
educacionais (dados coletados por estudo) e realizar um acompanhamento sistematico e
com maior proximidade do processo de escolarizacdo dos alunos que de fato recebem esse

atendimento.
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Anilise da Folha de Rosto

Na folha de rosto constam, devidamente preenchidos e assinados. os termos de compromisso da
pesquisadora responsavel, da instituicio proponente e da patrocinadora (CAPES) da pesquisa. Por tratar-
se de projeto multicénirico, a lista dos centros de pesquisa e pesquisadores envolvidos estd descrita no
Projeto, nas piginas 2 a 5.

Descricio sucinta dos objetivos e justificativas

Vi
O projeto de pesquisa tem por objetivo avaliar, em &mbito nacional, o programa de implantacéo de “Salas
de Recursos Multifuncionais” (SRMs), da Secretaria de Educagio Especial/MEC, nos seguintes aspectos:
“Em que medida este tipo de servigo tem apoiado a escolanzagio de criangas e jovens com necessidades
educacionais especiais?” e “Que limites e possibilidades as SRMs oferecem?. Tem-se como hipdtese
haja discrepancias na implementagdo das SRMs nos diferentes municipios.

No Brasil, a gestdio da politica de inclusao escolar tem sido conduzida com algumas dificuldades, em
parte porque tem-se ignorado, sistematicamente, o que a literatura nacional e internacional e, As vezes, até
mesmo a legislagio brasileira, prescrevem sobre a escolarizagio de estudantes com necessidades
educacionais especiais. Trés grandes problemas podem ser destacados na atual politica de inclusio
escolar, que s3o a questio do atendimento educacional especializade nas SRMs, a formagio de
professores ¢ a questao da avaliagio dos estudantes com necessidades educacionais especiais. Diante do
atual contexto da politica de inclusdo escolar brasileira, duas grandes demandas 1@m mobilizado a atengio
dos pesquisadores nacionais nos féruns de discussio dessa drea, que sdo: como produzir conhecimento
para avancar as politicas e praticas de inclusiio escolar no pais ¢ como melhorar a articulagdo entre o
conhecimento que vem sendo produzido e as decisdes nas politicas educacionais relacionadas &
perspectiva de inclusdo escolar. Surgiu entdo a idéia de fomentar a implantagao de uma rede nacional de
pesquisadores da drea de educacdo especial € a institui¢io do ONEESP, com foco na produgiio de estudos
integrados sobre polfticas e prdticas direcionadas para essa questio.

Metodologia aplicada

Os cstudos deste projeto de pesquisa serdo bascados na metodologia da pesquisa colaborativa, que tem
como foco produzir simultaneamente conhecimento ¢ formag¥io. A pesquisa serd realizada em 1rés niveis:
Municipio, Estado e Federagio. Vinte e cinco pesquisadores, prov de dezesseis estados
brasileiros, representantes de vinte duas universidades e de dezoito programas de pds-graduagio,
conduzirdo um estudo, em rede. Além da base metodoldgica do estudo. fundamentada na pesquisa
colaborativa, © estudo envolverd também um estudo de campo, tipo survey nacional, conduzido. /
simultancamente, em virios estados, por meio da disponibiliza¢do, via intcrnet. de um instrumento
(questiondrio) construido, coletivamente, no contexto das redes de pesquisa, que pretende coletar dados
com uma amostra de 2500 professores das SRMs, Esse questiondrio pretende coletar informagdes sobre a
opinido dos professores especializados, quanto 2 implementagdo e funcionamento das salas de recursos
multifuncionais. O delineamento do estudo prevé quinze etapas, sendo a maioria delas destinada a
realizagdo de cinco rodadas de encontros presenciais com cada uma das instancias da rede de pesquisa
(local, estadual e nacional). Esses encontros terdo como objetivo apresentar 0 projeto. coletar dados para
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construir © instrumento, conhecer ¢ aperfeigoar a sua versdo final e socializar, analisar e compartilhar
resultados preliminares de outras redes. Além dos encontros presenciais, em todas as ctapas serdo
realizados encontros virtuais via video-conferéncia, além da utilizagio de outros recursos de comunicagao
via internet.

Identificagiio de riscos ¢ beneficios

A pesquisadora coloca como nisco desconforto durante a coleta de informagdes. Caso isso ocorra, 0
sujeito podera nterromper sua participagio. A mesma declara que estard presente para esclarccer
eventuais dividas, durante a coleta de dados com os professores, assim como para dar suporte a0s
mesmos, na tentativa de minimizar possiveis desconfortos no preenchi > do instr ). Ndo ficou
claro como isso ocorrerd, tendo em vista os sujeitos serem em tomno de 2500 professores, que poderdo
responder o questiondrio via-on-line.

A identidade dos participantes serd resguardada, assim como as escolas em que trabalham.

Com relagio aos beneficios. os participantes poderdo se sensibilizar diante da temitica da implementagao
das SRMs.

Forma de recrutamento

Os sujeitos da pesquisa serfio os professores de Salas de Recursos Mul tifuncionais, dos municipios
envolvidos. A meta final é que pelo menos 2500 professores respondam ao questiondrio, em todo o pais.
A coleta de dados, junto aos participantes, ocorrerd em diversas instituigbes de ensino superior, no ambito
nacional, assim como via internet.

Os professores poderio participar da pesquisa sob duas formas:

a) elaborando um questiondrio, por meto de discussoes em grupo.

b) respondendo ao questiondrio elaborado, que ficard disponivel na internet.

Antes de iniciar a coleta de dados, serd realizado um contato com a secretaria de ensino do municipio
alvo, para autorizagao da pesquisa nas escolas municipais. Em seguida, sera realizado um contato com a
diretora & com os professores das escolas regulares que t&m alunos incluidos e professores das salas de
recursos multifuncionais, para explicar os objetivos da pesquisa ¢ 0s procedimentos da coleta de dados.
Neste encontro, serao estabelecidos os dias das coletas e entregues o projeto de pesquisa e o TCLE. Apds
o contato com as escolas, serio estabelecidos dias e hordrios para os trabalhos em grupo com oS
professores, No fotal, serdo 14 encontros para concluir elaboragio do instrumento. Aps o instrumento
elaborado, 0s professores das SRMs poderdo respondé-lo via on-hne.

Cronograma
O cronograma cstd apresentado de forma detathada, porém ndo inclui os anos em que a pesquisa serd
desenvolvida.

Orcamento financeiro detathado
O orgamento estd detalhadamente explicado no texto do Projeto de Pesquisa, sendo totalmente financiado
pela CAPES, no valor de RS 614.320.00.

Adequacio do TCLE

O TCLE nfo estd adequado, com relagio aos seguintes aspectos:

- Nio descreve 0s riscos a que Os sujeitos da pesquisa estardo expostos, tis como desconforto a0
responder 20 questiondrio, cansago ou desgaste.

- Nio estd descrito que os professores participardo de grupos de discussdo, no total de 14 encontros, nem
o local e a duragiio dos mesmos.

Identificaciio dos curriculos dos participantes da pesquisa
Os curriculos apresentados indicam capacidade para o desenvolvimento da pesquisa.

Comentirios

Trata-se de projeto de pesquisa muito relevante, de carditer cientifico, que envolve recursos humanos e
materiais amplos. Seus resulados podero aprofundar o conhecimento sobre educagio especial,
especialmente com relagio ao recurso das SRMs, oportunizar o compartilhamento de experiéncias entre
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pesquisadores da drea, influir na definigio das peliticas de inclusio escolar e identificar demandas de
professores. Mo entanto, alguns aspectos estio inadequados, conforme conclusiio abaixe.

Conclusao

Projeto pendente, até a adequacio, com relagio &s normas da Resoluglo 196/%6, dos iens abano:

- Como haverd uma avalingio via questiondrio a ser respondido pelos sujeitos, o qual serd elaborado no
decorrer dos encontros realizados, primeiramente pelos pesquisadores envolvidos e depois finalizado
durante ©s enconiros com 08 professores. que os pesquisadores, se possivel anexem algumas perguntas
gue serfio dirigidas ans professores, sujeitos de pesquisa para andlise do CEP, se percebe no projeto o
alinhavado destas perguntas.

- Adequag@n do TCLE direcionado aos professores. Descrever os riscos da pesquisa.

- Cronograma: indicar os anos em que serdo realizada.

Mormas a serem seguicdas:

Para analisar este projeto o CEP/UESCar utiliza a Resolugio 196/96 do Conselho Nacional de Saide e
suas complementares gue deverfio ser chservadas inclusive para atendimento das pendéncias ora
apontadas. Mo enderego eletrdnico http:ffwww propg.ufscar. bricomissoes-de-etica/comite-de-ctica-em-
pesquisa-em-seres as referidas normas poderio ser consultadas livremente. Considerando o disposto neste
parecer, solicitamos especial atengio para os itens a seguir:

a) O pesquisador tem ne mdximo 30 dias para atender go que for apontade ou solicitado. Apds esse prazo
o projeto seri considerado retirado de pauta e posteriormente, havendo interesse, deverd ser apresentado
novo protocoln e reinielado o processo de registro (Res. CNS [96/96).

b) Eventuais modificagies ou emendas ao protocolo devem ser apresentadas ao CEP de forma clara ¢
gucinta, identificando a parte do protocolo o ser modificada e suas justificativas.

¢) Para_atender as solicitogies constante deste parecer nio € necessdirio enviar novamente o projeto
cormigido. Basta uwma carta indicando. pontualmente, com clareza, as madificagies efetuadas por
solicitagdo deste CEP, citando as modificagdes efetuadas,

d) © Terme de Consentiments Livee ¢ Bselarecido, se precisar ser corrigido. deverd ser enviado na novi
versao gue serd apressntada aos sujeitos de pesquisi,

2] Ressaltamos que a coleta dos dados s6 podera Ser iniciada quando o projeto estiver aprovado,
Sin Carlos, 26 de maio de 2011.

fl L/;f‘ i
Prof. Dr. Dghiel Vendruscolo
Coordenador do CEP/LUIFSCar
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Parecer N°. 382/2011

Titulo do projeto: OBSERVATORIO NACIONAL DE EDUCACAQO ESPECIAL:

ESTUDO EM REDE NACIONAL SOBRE AS SALAS DE RECURSOS MULTIFUNCIONAIS NAS
ESCOLAS COMUNS

Pesquisador Responsivel: ENICEIA GONCALVES MENDES

Colaborador{es): FABIANA CIA

CAAE: 0066.1.135.000-11 Processo nimero: 23112.001167/2011-21 Grupo: 111
Area de conhecimento: 7.00 - Ciéncias Humanas / 7.08 - Educagio

Conclusio
As pendéncias apontadas no Parecer n®. 291/2011 foram satisfatoniamente resolvidas. Projeto aprovado.
Atende as exigéncias contidas na Resolugdo 196/96, do Conselho Nacional de Saade.

Normas a serem seguidas
* O sujeito da pesquisa tem a liberdade d2 recusar-se a participar ou de retirar seu consentimento em
qualquer fase da pesquisa, sem penalizagio alguma e sem prejuizo ao seu cuidado (Res. ONS 196/96 -
Item IV.1.1} e deve receber uma cépia do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, na integra, por
ele assinado {Item [V.2.d).

* O sujeito de pesquisa ou seu reg do for o caso, devera rubricar todas as folhas do Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido - T("l E~ apondo sua assinatura na Gltima pagina do referido
Termo.

* O pesquisador responsivel deveri da mesma forma. rubricar todas as folhas do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE- apondo sua assinatura na dltima pigina do referido Termo.

« O pesquisador deve desenvelver a pesquisa conforme delineada no protocolo aprovado ¢ descontinuar o
estudo somente apos andlise das razoes da descontinuidade pelo CEP que o aprovou (Res. CNS Ttem
II.3.z), aguardando seu parecer, exceto guando perceber risco ou dano ndo previsto av sujeito
participante ou quando constatar a superioridade de regime oferecido @ um dos grupos da pesquisa (ftem
V.3) que requeiram agdo imediata.

« O CEP deve ser informado de todos os efeitos adversos ou fatos relevantes que alterem o curso normal
do estudo (Res. CNS Item V &), E papel do pesquisador assegurar medidas imediatas adequadas frente a
evento adverso grave ocorrido (mesmo que tenha sido em outro centro) e enviar notificaciio ao CEP e &
Agéncia Nacional de Vigilincia Samitina — ANVISA — junto com seu posicionamento.

« Eventuais modificagdes ou emendas ao protocolo devem ser apresentadas a0 CEP de forma clara ¢
sucinta, identificando a parte do protocolo a ser modificads e suas justificativas. Em caso de projetos do
Grupo | ou II apresentados anteriormente 3 ANVISA, o pesquisador ou patrocinador deve envid-las
também & mesma, junto com o parecer aprobatério do CEP, para serem juntadas ao protocolo inicial (Res.
251097, item 111.2.¢).

* Relatdrios parciais e final devem ser apresentados ao CEP, inicialmente dentro de | (um) ano i partir
desta dada e ao 1érmino do estudo.
Sio Carlos, 24 de outubro de 2011,

C«.mrdv..nadur do (‘EPIUFSC ar
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ANEXO B: ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI ESTRUTURADO PARA O GESTOR
DE EDUCACAO ESPECIAL.

Estamos realizando um estudo em rede nacional sobre os Servigcos de Apoio
de Educacéo Especial ofertados no Brasil que tém sido organizados para favorecer a
escolarizacdo de estudantes com deficiéncias, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo em classes comuns das escolas
regulares. Este estudo estara sendo realizado em mais de 20 municipios
simultaneamente e 0 nosso municipio estd entre os selecionados devido a
participagéo de pesquisadores da nossa universidade no projeto.

Acreditamos que pela posicdo que vocé ocupa no contexto educacional do
municipio sua colaboracéo tera uma grande relevancia neste processo investigativo.

Portanto, contamos com a sua disponibilidade para compartilhar conosco
algumas informacfes preliminares sobre 0 municipio que certamente contribuirdo
para o aperfeicoamento dos servicos no NOSSO Mmunicipio e no pais. Iremos
posteriormente te oferecer uma devolutiva sobre os resultados deste levantamento.

Gostaria de pedir permissao para gravar nossa conversa e saliento que sua
identidade ser4 mantida em sigilo.

Caso vocé nao tenha acesso as informacdes solicitadas no momento, basta
nos informar.

Podemos comecgar?

Qual é o seu cargo?
Ha quanto tempo vocé atua na rede deste municipio?
E neste cargo especificamente, vocé esta ha quanto tempo?

Quais sao suas atribuicées neste cargo?

1) Vocé poderia nos contar o que conhece sobre a histéria da educacéo especial
no seu municipio? Por exemplo, quando e como ela comecou, como as
mudancas foram ocorrendo, etc.

2) Houve participacdo de instituicbes especializadas ou organizacdes nao
governamentais, nessa trajetoria historica? (Por exemplo, quando elas foram
criadas, por quais pessoas, para quais tipos de clientela, se sdo sem fins
lucrativos, etc.)

3) E nas escolas comuns, como foi a historia da criacdo dos servigos de apoio de
educacédo especial nas escolas comuns (por exemplo: classe especial, sala de
recursos, sala de recursos multifuncional, servigo de itinerancia, outros)?

4) Atualmente, quais sao os tipos de atendimento? Quantos servigos de cada tipo
tém na rede do Municipio?

5. Nos ultimos cinco anos, quais cursos foram realizados (por exemplo, educar na



167

diversidade, renafor, educacédo especial profissional, formacédo continuada em
educacdo especial a distancia, e outros cursos promovidos no municipio, etc).
6. Para cada curso realizado informe
a) Quando aconteceu,
b) Como foi selecéo de participantes,
c) Quantidade de participantes
d) Qual foi a modalidade (presencial e/ou a distancia)
e) Qual foi o objetivo do(s) curso(s)
f) Carga horéria
g) Qual foi o nivel do curso (extenséo, aperfeicoamento, especializacéo, etc.)

7) O municipio chegou a elaborar documentos como leis, diretrizes, resolugdes,
instrucdes normativas, decretos, etc. sobre a educacdo especial? Em caso
positivo quais foram? SOLICITAR COPIA DESSES DOCUMENTOS

8) O municipio tem como préatica apoiar-se ou nortear-se por documentos federais
como leis, diretrizes, decretos para o desenvolvimento e/ou prestacdo dos
servicos de educacéo especial? Em caso positivo, quais os documentos que sao
utilizados?

9) Que tipo de uso é feito desses documentos?

9) Em geral, o encaminhamento inicial do estudante é feito por quem: pais,
professores, outro profissional? Por exemplo: quem informa inicialmente que o
estudante é suspeito de ter alguma condicdo que precisa ser avaliada?

10)Vocé poderia comentar como € o processo de identificacdo para os diferentes
tipos de condicédo, por exemplo:

a) deficiéncia intelectual,

b) deficiéncia visual (baixa visdo e cegueira)
c) deficiéncia auditiva ou surdez

d) deficiéncias multiplas

e) surdocegueria

f) altas habilidades/superdotacéo,

g) transtornos globais do desenvolvimento?

11)Existe um profissional ou equipes para avaliar cada uma das condic¢des
apresentadas pelos estudantes? Quais profissionais?

12)Sao estes profissionais que definem e/ou encaminham o0s estudantes para o
servico de apoio? Em caso negativo quem define os encaminhamentos para 0s
servicos de apoio?

13)Qual é o local onde ocorre esta avaliagdo?

14)Como é escolhida a especificidade do servico de apoio para cada condicdo
apresentada pelo estudante?

a) deficiéncia intelectual,

b) deficiéncia visual (baixa visdo e cegueira)
c) deficiéncia auditiva ou surdez

d) deficiéncias multiplas

e) surdocegueira

f) altas habilidades/superdotacéo,

g) transtornos globais do desenvolvimento

15)Qual o tempo que dura em meédia este processo, do momento em que comeca a
avaliacdo até que o estudante comece a receber algum tipo de servi¢o de apoio?

16)Existe lista de espera de estudantes ja identificados e que aguardam vaga nos
servigcos de apoio? Em caso positivo para quais tipos de estudantes?

17)Vocé poderia nos dizer quais sao os servigos de apoio de educacao especial que
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o municipio disponibiliza aos estudantes? Por exemplo: classe especial, sala de
recurso, sala de recursos multifuncionais, ensino domiciliar, ensino hospitalar,
itinerancia, servigo de apoio em sala de aula?

18)Quais desses servi¢cos sao mais utilizados?

19)Qual o motivo desses servigos serem os mais utilizados?

20)No municipio vocés identificam alguma demanda por servicos especificos que
nao foi ainda contemplada, para estudantes com deficiéncias (visual, auditiva,
fisica, mdltipla) transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo?

21)Quando estes servicos de apoio foram criados no municipio e por qual motivo?

22)Qual é o mais antigo: classe especial, sala de recursos, sala de recursos
multifuncional ou outros?

23)Qual a histoéria do processo de cada implementacéo?

24)Para qual tipo de aluno cada servico foi criado: deficiéncia (fisica, auditiva,
intelectual, visual, mudltiplas) transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacao ou outros?

25)Qual o nome dado ao servico de apoio que é desenvolvido na perspectiva da
proposta das salas de recursos?

26) Qual é a quantidade de estudantes que participam deste servico de apoio?

27)) Qual é a quantidade de ambientes em funcionamento ( numero de salas) para
este servico de apoio distribuidos no municipio?

28)Como é organizado o tempo, turnos e horarios nos ambientes destinados a este
servico de apoio?

29)Qual é a quantidade total de estudantes beneficiados por este servico de apoio
por sala? E no total do municipio

30)Qual é a formacdo minima exigida aos profissionais que atuam neste servico de
apoio?

31)Quantos professores que atuam neste servi¢o de apoio por sala? Por turno? E no
municipio como um todo?

32) Qual é a funcéo desses servigos?

33)Descreva as principais atividades sdo desenvolvidas neste servi¢co de apoio?

34)Quais recursos materiais sao disponibilizados no ambiente destinado a este
servico de apoio?

35)Existem parcerias intersetoriais para este servico de apoio? Quais séo elas e
guem sao os profissionais envolvidos?

36)0 seu setor administrativo (ou secretaria) recebeu algum tipo de apoio (recursos
financeiros, recursos materiais) do governo federal para a implantagcdo desse
servi¢o de apoio?

a) Quais foram?
b) Como se deu este processo?
c) Como foi pleiteado?

37)Ha necessidade de apoio financeiro para atender a demanda e funcionamento
deste servi¢o de apoio? Quais séo elas?

38)Como esta organizado esse servi¢o de apoio em relacdo a cada condicdo
apresentada pelos estudantes? Por exemplo, no caso da:

a) deficiéncia intelectual,

b) deficiéncia visual (baixa visdo e cegueira)

c) deficiéncia auditiva ou surdez

d) deficiéncias multiplas

e) surdocegueira

f) altas habilidades/superdotagéo,
transtornos globais do desenvolvimento
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39)Quiais beneficios vocés identificam no servigco de apoio ofertado em salas de
recursos?

40)Ha dificuldades em relacéo a oferta desse servico de apoio na escola regular?
Quais?

41)Vocé deseja acrescentar alguma informacgéo que nao foi abordada nos
questionamentos e/ou esclarecer algum comentario realizado? Quais?
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ANEXO C: ROTEIRO DE QUESTOES DISPARADORAS PARA AS
PROFESSORAS DE EDUCACAO ESPECIAL.

EIXO TEMATICO 1: FORMACAO DE PROFESSORES PARA INCLUSAO

ESCOLAR

1) N6s queremos saber como vocés ingressaram nessa area da Educacéo

Especial?

2) Qual foi a formacao inicial de vocés?

3) Como foi a formacao continuada de vocés?

4) A politica de inclusédo escolar trouxe ou ndo novas demandas para a formacao

dos professores de educacao especial?
e Em caso positivo, quais?

1) Para atuar salas de recursos o professor especializado precisa ou nao de

formacao continuada?

e Em caso positivo, de quais tipos?

2) - Como vocés acham que deve ser a formacéo inicial de professores de salas de

recursos?

3) Como vocés acham que deve ser a formacgao continuada de professores de salas

de recursos?

4) Vocés se sentem aptos para oferecer o AEE em salas de recursos para alunos
de qualquer nivel de ensino (educacao infantil, ensino fundamental, ensino
médio , ensino superior)?

5) Vocés se sentem aptos para oferecer o AEE em salas de recursos para
qualquer tipo de aluno (com eficiéncias, transtornos globais de desenvolvimento
e altas habilidades/superdotacéo)

6) Vocés consideram que o papel do professor da salas de recursos esta ou nao

politicamente bem definido? Justifique sua resposta.

7) Vocé sente desejo ou necessidade de aprender mais sobre seu trabalho? Em

caso positivo que demanda vocé teria de formacao?

8) Vocé se sente ou ndo satisfeita com sua escolha profissional? Justifique sua

resposta.

EIXO TEMATICO 2: AVALIACAO DO ESTUDANTE COM NECESSIDADES
EDUCACIONAIS ESPECIAIS

PARTE A: AVALIACAO PARA IDENTIFICACAO

1 - Em geral, o encaminhamento inicial do estudante para a avaliacdo relacionada
ao atendimento especializado é feito por quem: pais, professores (da sala regular ou
especialista), direcdo ou outro profissional? Por exemplo: quem informa inicialmente
que o estudante é suspeito de ter alguma condi¢cdo que precisa ser avaliada?
2 — Levantada a suspeita como € realiza a avaliacdo e identificagcdo com o aluno
com NEE?
3 - Qual é o local onde ocorre esta avaliagao?
4 - Existe um profissional ou equipes para avaliar os estudantes?

Em caso de existéncia de equipe , com quais profissionais se conta?

Eles s&o vinculados diretamente a essa secretaria de educacao?
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Qual é a relacao desse profissional com o professor da educacao especial?

5) Quais sao as defini¢cdes e critérios adotados para identificar alunos com?
Transtornos globais de desenvolvimento

Superdotacao/altas habilidades

Deficiéncia intelectual

Deficiéncia visual

Deficiéncia auditiva

Deficiéncia fisica

. Deficiéncia mdultipla

5 - S&o estes profissionais que definem e/ou encaminham os estudantes para o
servico de apoio? Em caso negativo quem define os encaminhamentos para 0s
servicos de apoio?

6 - Existe diferenca no processo de avaliagédo e identificacdo da especificidade do
servico de apoio para as diferentes categorias?

7 - Qual é a duracdo em média para este processo: da indicacao para avaliacédo até
sua realizacdo? Da avaliacdo até que o estudante comece a receber algum tipo de
servi¢o de apoio?

8 - Qual procedimento administrativo é realizado apos a identificacdo desse aluno
para que ele receba atendimento educacional especializado (quando for o caso)?
Como séao indicados os tipos de servicos e qguem define se o0 aluno € ou nao elegivel
para a SR?

9. H4 documentacdo referente a este processo de identificacdo disponivel na
escola? Em caso positivo 0 que contém nesta documentacdo?
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PARTE B- AVALIACAO PARA O PLANEJAMENTO

1. Hé& alguma exigéncia de avaliacdo para o planejamento educacional de cada

aluno individualmente (por exemplo, PEl-planejamento educacional

individualizado, PDI- plano de desenvolvimento individualizado). Em caso

positivo como é gerado este documento?

Quem traca o que e como vai ser ensinado ao aluno na SRM?

Ha alguma sistemética de planejamento e avaliacdo continuada do servico?

Em caso positivo com qual frequiéncia e como é feita? Quem participa?

4. Como € a avaliacdo para planejar os apoios educacionais que os alunos com
NEEs precisam?

w N

PARTE C: AVALIACAO DE RENDIMENTO ESCOLAR
1. Como é a avaliagdo da aprendizagem do aluno na SRM? Existe alguma
exigéncia de documentacédo? Em caso positivo, qual e como é o processo de
avaliacao?

2. Como é monitorado o rendimento académico dos alunos com NEEs na classe

comum? Eles participam de provas?

3. Quando os alunos participam de provas séao feitas adaptacdes para que eles
participem? Nesses casos como sdo avaliados, com base no desempenho
médio da classe ou com base no desempenho individual do proprio aluno?

Os alunos com NEES tém boletim? Como séo atribuidas as notas?
As notas que os alunos recebem na classe comum refletem o desempenho

escolar dos alunos? Justifique sua resposta?

ok
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Que participacdo tem o professor da SEM na avaliagdo do desempenho
escolar do aluno com NEE?
Seus alunos participam das medidas oficiais padronizadas?
a. Em caso positivo as notas deles sdo computadas na média nacional?
b. Em caso negativo o que é feito com os alunos com NEEs nos dias
dessas avalia¢cbes padronizadas em larga escala?
Considerando que ha evidéncias de que a maioria dos alunos com NEEs tém
baixo rendimento, que impacto vocé acha que teria os resultados das
avaliacbes deles sobre o desempenho de suas escolas nas avaliacfes
municipais e nacionais?
Quantos alunos vocé atende na SRM? Quanto deles séo alfabetizados (I€em
e escrevem) ? Quantos sabem fazer as quatro operagdes?

10.Como é o processo de decisdo sobre promocdo ou retencdo de alunos com

NEEs em séries ou ciclos? H& alguma norma neste sentido (por exemplo,
progressao automatica, continuada, etc.)

11.H4 diferencas neste processo comparando-se alunos com e sem NEES?
12. No final do ano o que pesa para definir se o aluno deve ou nédo avancar?
13.Caso vocé tenha atuado na SRM nos dois Ultimos anos quanto caos de

w N

alunos retidos na série ou ciclo vocé teve? Por quais motivos?

TEMA: ORGANIZACAO DO ENSINO NAS SRMS E CLASSES COMUNS
De modo geral qual é a funcdo da escolarizacdo para alunos com NEEs? O
gue a escola tem condicOes e oferecer a eles?
E qual é a funcdo do AEE oferecido em SRMs? E a funcdo da classe comum?
Na SRM vocé tem ou ja teve alunos com:
a. Transtornos globais de desenvolvimento
b. Superdotacao/altas habilidades
c. Deficiéncia intelectual
d. Deficiéncia visual
e. Deficiéncia auditiva
f. Deficiéncia fisica
g. Deficiéncia mdltipla
Qual é o objetivo do AEE para alunos com:
a. Transtornos globais de desenvolvimento
b. Superdotacao/altas habilidades
c. Deficiéncia intelectual
d. Deficiéncia visual
e. Deficiéncia auditiva
f. Deficiéncia fisica
g. Deficiéncia multipla
Descreva o tipo de atividade que vocé desenvolve na SRM com alunos com:
a. Transtornos globais de desenvolvimento
b. Superdotacao/altas habilidades
c. Deficiéncia intelectual
d. Deficiéncia visual
e. Deficiéncia auditiva
f. Deficiéncia fisica
g. Deficiéncia multipla
Que relagcédo existe entre 0 ensino da SRMs e das classes comuns que 0
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aluno frequenta?

7. Como os professores de SRM planejam o ensino dos alunos com NEEs nas
salas de recursos?

8. Como é organizado o tempo nas SRMs para os alunos?

e (descrever a organizagdao da agenda, quantos alunos sao atendidos por
dia/semana/més,

Qual a duracéo do atendimento

Avaliar se o tempo disponivel é suficiente para os alunos

especificar se o0 atendimento é individualizado, em grupo ou misto,

Descreva a agenda de uma semana de trabalho na SRM

9. Como tem sido as presencas/auséncias dos alunos com NEES na classe
comum?

10.0 AEE sempre é ofertado em SRMs no contraturno? OU Seja vocé tem aluno
que sai da classe comum para frequentar a SRM? Em caso positivo quais
sédo os motivos?

11.Em que medida o AEE ofertado em SRMs no contraturno atende as
necessidades diferenciadas de todos os estudantes com NEEs?

12.0 trabalho na SRM permite algum tipo de atuacao fora de sala com

a. os professores da classe comum- como isso é feito ?
1. com as familias dos alunos?

13. Descrever se héa intercambio com outros profissionais que atuam com o aluno

14.Como tem sido organizado o atendimento a alunos com idades e deficiéncias
dispares?

15.Que limites e possibilidades oferecem as SRMs como servico de apoio para
todos os tipos de alunos?

16.Vocés acreditam que as SRMs é suficiente para responder as necessidades
dos alunos com NEES? Em caso negativo, onde mais pode ser ofertado o
AEE?

17.Como avaliar a qualidade do servico do AEE ofertado em SRMs?

18.Ha alguma outro aspecto sobre o atendimento nas SRMs que vocé gostaria
de destacar?

19.0s alunos com NEES permanecem toda a jornada dentro da classe comum?
Frequentam a classe comum todos os dias da semana?

20.Ha diferenca nas presencas/auséncias dos alunos com NEES na classe
comum e na SRM?

21. Como é estruturada o atendimento educacional dos alunos nas salas de
recursos multifuncionais (SRMs)? Cite cinco exemplos de

a. materiais que vocé utiliza na SRM
b. atividades que vocés realiza na SRM:

22.Que relagao existe entre o trabalho desenvolvido pelo professor da classe
comum e o professor da SRMs?

23.Que relacdo existe entre o curriculo da SRMs e das classes comuns que 0
aluno frequenta?

24.No caso de alunos nao alfabetizados de gquem é a responsabilidade por
alfabetiza-los?

25.Vocé se considera apta para ensinar alunos com

26.Qual é o objetivo do AEE para alunos com:

a. Transtornos globais de desenvolvimento
b. Superdotacao/altas habilidades
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Deficiéncia intelectual
Deficiéncia visual
Deficiéncia auditiva
Deficiéncia fisica
Deficiéncia multipla
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