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RESUMO

Os objetivos deste estudo foram descrever e analisar: a) o atendimento escolar oferecido aos
alunos com deficiéncia do ensino medio; b) os dados estatisticos do censo escolar referente as
matriculas iniciais efetivadas no ensino médio e na educacdo especial em ambito nacional e
no estado de S&o Paulo. Seguindo a abordagem qualitativa, analisamos os documentos oficiais
do censo escolar em diferentes governos instituidos, e usando a técnica de grupo focal,
entrevistamos trés professores da educacao especial e seis da classe comum do ensino regular.
Realizamos quatro entrevistas individuais com alunos com deficiéncia no ensino medio,
sendo que dois deles também frequentavam a sala de recursos. Os dados analisados
mostraram a evolugdo de acesso das matriculas do ensino médio e da educagdo especial, por
faixa etaria e 0s avangos e rupturas no ensino médio nas matriculas analisadas por série.
Analisamos os depoimentos dos professores e alunos em quatro eixos tematicos: a) contexto
da sala de aula “inclusiva”; b) contexto da sala de recursos; c) condicGes de trabalho docente;
d) condicBes de permanéncia na escola publica. Os resultados encontrados revelam que 0s
desafios a SEE-SP estdo relacionados desde a ampliagdo dos atendimentos em sala de
recursos para locais proximos das residéncias dos alunos até a estrutura do transporte escolar.
Este estudo pode contribuir nas discussdes sobre os limites e desafios da educacgéo paulista. A
sala de aula inclusiva e a sala de recursos poderao se tornar uma realidade que dependem mais
do que garantias de acesso, pois se faz necessario oferecer condi¢des de permanéncia na
escola, aos alunos, bem como, proporcionar melhores condicdes de trabalho docente.

Palavras-chave: Direito a educacdo; Ensino medio; Educacdo especial; Sala de recursos;
Acesso e permanéncia; Condigdes de trabalho docente.



ABSTRACT

The objectives of this study were writing and analyzing: a) the treatment given to students
with deficiencies by school in secondary education; b) the school census statistic data
regarding early enrollments for secondary and special education nationwide and in the State
of Séo Paulo. We followed a qualitative approach, analyzing official documents of the scholar
census of different established governments, and using the group focus technique we
interviewed three special education teachers and six regular education teachers. We also
performed four individual interviews with high school students with deficiencies — two of
them also attended the resources classrooms. The analyzed data showed the increasing
number of enrollments in high school and special education showed the evolution of
enrollments in high school and special education (by age), and the advances and ruptures of
enrollments in high school (by grade). We reviewed teachers and students' testimonials in four
thematic axes: a) the “inclusive” classroom context; b) the resources classroom context; c)
teachers' work conditions; d) permanency conditions in public school. The results we found
reveal that challenges of SEE-SP are related to the expansion of resources classroom
attendance to places near students' houses as it is related to the structure of school transport.
This study can contribute to discussions about limits and challenges of education in the State
of S&o Paulo. The inclusive classroom and the resources classroom could become a reality
that relies on more than guaranteed school access, because offering students conditions to stay
in school is utterly necessary, as well as providing better conditions for the teachers' work.

Keywords: Right to education; High school; Special education; Resources classroom; Access
and permanency; Teachers' work conditions.
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APRESENTACAO

Inicio este estudo apresentando minha origem familiar e um pouco da minha trajetéria
no intuito de descrever como foi realizado este caminho até aqui. Fiz um resumo das minhas
atividades profissionais que, inseridas nesse movimento, produziram realizacbes e
aprendizagens.

Os meus pais sdo de origem humilde e sempre procuraram melhores condicOes de
vida. Com esse objetivo partiram do sul do Estado de Minas Gerais, da regido de Paraguacu,
para o Estado de S&o Paulo em 1964. Residiram por cerca de dois anos em fazendas proximas
a Dourado/SP. Depois, a familia se mudou para a Usina Acucareira da Serra, na Fazenda
Palmeiras, e, na sequéncia, para a Fazenda Palmital, ambas proximas a Ibaté/SP, e l&
permaneceu até 2005.

Nesse periodo, minha mae voltou a estudar, ingressou no ensino primario da Educacéo
de Jovens e Adultos (EJA) e fez a 82 série do ensino fundamental. O meu pai estudou o 1° ano
primario. Apesar das dificuldades enfrentadas para conseguir estudar eles sempre valorizaram
muito a educacgéo e, mais do que isso, eles foram capazes de fazer os filhos acreditarem que a
educacdo poderia mudar os seus destinos.

Lembro-me na minha infancia da minha insisténcia para tentar entender o mundo da
escrita. Mais do que entendé-la eu queria usa-la. Comecei meus estudos, em 1975, na Escola
Estadual de Primeiro Grau da Fazenda Palmeiras, uma das propriedades da Companhia
Morganti, situada na regido central do interior do estado de S&o Paulo. Nessa escola era
oferecido o ensino de primeiro grau até a quarta série e la ingressei com sete anos de idade e
estudei, na maioria das vezes, em turmas multisseriadas.

Em 1978, quando terminei essa etapa de escolarizagcdo, ndo havia como prosseguir 0s
estudos devido a falta de transporte escolar. Nessa época, comecei a trabalhar na lavoura para
ajudar a minha familia. Essa interrupcdo nos estudos marcou muito a minha vida. Nesse
periodo, guardei minhas expectativas tendo como base as afirmacdes de minha Professora D.
Elisabete, que dizia a minha mée e a mim que era para eu continuar os estudos.

Em 1985, ja com 16 anos de idade, por meio do senhor José, um morador da Fazenda
Palmeiras, a minha realidade escolar comecou a mudar. Interessado que seus filhos
continuassem 0s estudos apds o ensino primario, ele conseguiu o transporte escolar da

prefeitura municipal para que eles estudassem na Escola Estadual de Primeiro Grau Usina
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Acucareira da Serra, que se localizava na sede da Companhia Morganti, onde era oferecido o
ensino de 1° grau até a 82 série, diurno e noturno.

Assim, o transporte escolar se tornou uma possibilidade para mim, embora nao
houvesse efetivado a matricula para aquele ano letivo. Entdo, escrevi uma carta para a diretora
da escola, D. Isidora, solicitando uma vaga para estudar, que prontamente atendeu minha
solicitacdo. Com muita dificuldade terminei essa etapa. Primeiramente, tive que me adaptar as
diferencas de idade em relacdo aos outros alunos. Depois, tinha que conciliar o trabalho
durante o dia e 0 estudo a noite. Além disso, a cada ano que se iniciava havia o desafio em
conseguir o transporte escolar para mais um ano letivo.

Concluido o ensino fundamental, iniciei o ensino médio na Escola Estadual Edésio
Castanho, no municipio de Ibaté/SP. No ato da realizacdo da minha matricula, a secretaria me
informou que havia outra possibilidade de curso, o Magistério, e que eu teria maiores
possibilidades de ter uma profissdo. Aceitei a sua sugestdo e o conclui em 1992,

A partir daquele momento néo tive como investir em cursos preparatérios para tentar a
universidade publica com os meus proprios recursos financeiros. Meus pais também nao
tinham como ajudar financeiramente. Em 2004, com a vida um pouco mais organizada, iniciei
o curso de Pedagogia no Centro Universitario Central Paulista (UNICEP), em S&o Carlos. Ali
tive a oportunidade de conhecer muitos professores que trabalhavam também na Universidade
Federal de S&o Carlos (UFSCar).

Terminei o curso de Pedagogia em 2006. Nele, desenvolvi a minha monografia sobre a
perspectiva da educacdo inclusiva na visdo dos professores de uma rede municipal de ensino,
sob a orientacdo da Dra. Rosana Aparecida Salvador Rossit.

Considerando a possibilidade de trabalhar na area da educacgdo especial, iniciei 0 curso
de especializacdo Educacdo Especial, Inclusdo Escolar e Metodologia de Ensino na UNICEP.
Nesse curso, estudei a questdo do planejamento de servigos de apoio da educacao especial em
escolas regulares de educacdo infantil e fundamental. Foi Ia& que conheci a Dra. Giovana
Zuliani, orientadora deste trabalho e coordenadora do curso, e a Dra. Anna Carolina Sella.
Elas me ajudaram muito e me incentivaram a tentar o curso de mestrado em Educacéo
Especial na UFSCar.

Como precisava entender um pouco mais sobre a organizacdo da pos-graduacdo em
uma universidade publica, comecei a pesquisar os autores que falavam sobre politica em
educacdo especial e a procurar informagdes sobre as suas linhas de pesquisa. Nesse periodo,
participei do grupo de pesquisa, como ouvinte, da Dra. Enicéia Gongalves Mendes, na
UFSCar.
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Minha identificacdo com o tema levou-me a elaboracdo de um projeto de pesquisa e
consegui ingressar como aluna regular do programa na selecdo do ano de 2009 nesta
instituicdo. Na pos-graduacdo em Educacao Especial enfoquei os servigcos de apoio oferecidos
as pessoas com deficiéncia. Esse interesse também se estendeu as politicas publicas
direcionadas a organizacao de servicos da educacgdo especial disponibilizados aos alunos com
deficiéncia do ensino médio regular de escolas estaduais.

O processo de construcdo do conhecimento cientifico trouxe-me muitos desafios,
entretanto, procurei enfrenta-los com estudo, persisténcia e dedicacao.

Em relacéo as atividades profissionais, ingressei no magistério publico pela Secretaria
de Estado da Educacdo do Estado de S@o Paulo, em 1993. Naquela época existia a
possibilidade de ingresso por estagio. Assim, conciliava o trabalho como estagiaria em uma
escola estadual com a funcdo de professora da educacdo infantil, pela rede municipal de
Ibaté/SP.

Até 1997 lecionei para turmas do ensino fundamental primeiro ciclo, educagdo infantil
e EJA. A partir daguele ano ficou mais dificil permanecer na rede estadual devido ao processo
de municipalizacdo da educacdo. Trabalhei por dois anos como professora eventual. Em 1999,
comecei a lecionar na educacdo infantil em escola privada até 2004. Depois voltei a atuar na
educacdo infantil na rede municipal de Ibaté/SP até 2008. Em 2009 comecei a lecionar na
educacéo especial em sala de recursos para criangas com deficiéncia da educacao infantil e do
ensino fundamental no municipio de Sdo Carlos. Atualmente, leciono para alunos do curso de
Pedagogia como tutora da modalidade de Educacdo a Distancia (EAD) da Fundacdo Herminio
Ometto, em uma unidade de ensino em Ibaté/SP. Em 2011, ingressei como professora de
educacdo basica | efetiva na prefeitura municipal de Ibaté lecionando para os alunos do ensino
fundamental.

No desempenho desta funcdo procuro acreditar na capacidade de aprendizagem do ser
humano. Na maioria das vezes ndo tive muitos alunos com deficiéncia nas turmas para as
quais lecionei. Todavia, os poucos alunos com deficiéncia que lecionei, além de contribuirem
para a minha formacdo, também me impulsionaram a respeitar cada vez mais as suas
diferencas.

Com o apoio de Deus, da minha familia, de meus professores, de meus amigos, alunos
e com confianca tenho valorizado cada oportunidade conquistada. Nessa trajetoria, procuro
transmitir esperanca e confianga aos meus alunos e seus pais para que também néo desistam

diante das dificuldades e que acreditem no valor da educacéo todos os dias.



20

Quando me lembro de tudo que passei para conseguir estudar, tenho a convicgdo de
que as minhas tentativas conseguiram reverter o fracasso escolar que era, de fato, 0 meu
destino. A educacdo recebida da minha familia e da escola, os alunos e o magistério mudaram
a minha vida e tém contribuido para o meu aprendizado.

Nesse sentido, acredito que a identificagdo com o presente tema possa estar
relacionada a histdria de persisténcia que faz parte tanto da vida das pessoas com deficiéncia
qguanto da vida das pessoas das camadas populares, entre as quais eu me incluo. Essa
identificacdo se relaciona ainda com a importancia da educacao para todos 0s grupos sociais.
Observo que, pela historia de vida e semelhanca, as nossas condi¢des se aproximam pela
busca de um espaco de aprendizagem e participacdo na sociedade.



21

CAPITULO 1 - INTRODUGAO

A legislacdo brasileira reconhece a educacdo como um dos direitos sociais na
Constituicdo Federal de 1988 (CF), marcando o compromisso do Estado com a educacao
publica. Além disso, defende o Atendimento Educacional Especializado (AEE) aos alunos
com deficiéncia em todos os niveis e modalidades de ensino. Na Secretaria de Estado da
Educacdo de So Paulo (SEE-SP), esse atendimento é estabelecido como servigo de apoio
pedagogico especializado (SAPE), organizado em sala de recursos nas escolas estaduais.

O direito a educacdo especial é discutido na literatura por autores como Jannuzzi
(2004; 2006), que destaca o historico da educacao especial no Brasil. Mazzotta (1982; 2005)
nos ajuda a entender a trajetéria das politicas educacionais implementadas neste pais e no
estado de Séo Paulo. Caiado (2006; 2008; 2009) pesquisa o direito a educacdo, a trajetéria de
vida das pessoas com deficiéncia e os servicos de educacdo especial segundo as politicas
educacionais. Prieto (2000; 2003; 2006; 2008) analisa as politicas educacionais e de educacéo
especial, no Brasil e no municipio de Sdo Paulo. Mendes (2006; 2008; 2010) também
pesquisa sobre a questdo de formacdo de professores e ensino colaborativo. Esses autores,
entre outros, tém contribuido para a compreensdo do conhecimento na &rea da educacgdo
especial nesse pais.

A questdo inicial deste estudo foi compreender a consonancia entre 0s documentos
normativos federais e 0s da SEE-SP no que se refere as condi¢Bes de acesso e de permanéncia
no ensino médio e na educacdo especial. Em um segundo momento, analisamos, a partir das
falas de professores e alunos, como o direito a educacdo esta sendo garantido nesse contexto
aos alunos com deficiéncia. Esses professores, por atuarem em ambientes fisicos
diferenciados — sala de aula e de recursos — e com praticas pedagdgicas diversas, podem nos
auxiliar na compreensdo sobre o processo de escolarizagdo dos alunos nesta etapa da
educacdo béasica. Além disso, julgamos que os jovens com deficiéncia também podem nos
ajudar a conhecer, segundo as suas perspectivas, a sua participacdo nas aulas realizadas nesses
ambientes.

Para discutirmos as condi¢des de acesso analisamos os dados dos censos oficiais
disponibilizados pelo Ministério da Educacdo (MEC) e pelo Instituto Nacional de Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep), no periodo de 1988 a 2008. Primeiramente, analisamos
as matriculas iniciais efetivadas, por faixa etaria, para desenhar as condicdes de acesso dos

alunos do ensino médio e da educagdo especial, no Brasil e no estado de S&o Paulo. Em
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seguida, analisamos as matriculas iniciais efetuadas por série, no ensino médio nacional e
paulista, e investigamos as condi¢des de acesso neste nivel de ensino.

Entendemos como condi¢Bes de acesso as matriculas iniciais efetivadas no ensino
médio e na educacdo especial, ou seja, reconhecemos 0 acesso a educacdo como um direito
conquistado. Entretanto, Manzini (2005, p. 31) ao interpretar 0S termos acesso e
acessibilidade nos lembra que acesso € um termo que pode refletir um desejo de mudanca e a
busca de alguma meta, faz parte de um processo que se busca para atingir algo que significa
uma necessidade de luta para alcancar um objetivo. Enquanto que acessibilidade pode ser
“algo observado, implementado, legislado, avaliado”.

A nossa intencéo foi realizar uma andlise sobre o acesso ao ensino médio segundo as
sinopses estatisticas disponibilizadas pelo MEC/Inep, que nos mostravam a evolucdo e a
diferenca no registro de matriculas, por faixa etaria e por série, de um ano para outro, em um
determinado periodo de um mesmo curso. Essa analise nos trouxe uma amostra dos
indicadores percentuais referentes as condi¢bes de acesso de sete geracGes de alunos
matriculados nesta etapa da educacio basica' nesse perfodo.

Na discussdo sobre as condicGes de permanéncia consideramos que acdo de
permanecer, significa qualidade de permanente e de continuidade (FERREIRA, 2008). Dessa
forma, a garantia de condi¢fes de permanéncia na escola significa ingressar, permanecer e
terminar o curso nas diversas etapas da educacao.

Caiado (2008 p. 68) diz que para “refletir sobre a escolarizacdo do aluno com
deficiéncia na escola regular” devem ser considerados o acesso, a permanéncia e a
apropriacdo do conhecimento. Para tanto, esclarecemos que a nossa finalidade n&o foi estudar
os fatores relacionados a apropriagdo de conhecimento, taxa de aprovacao/reprovacao,
distorcdo idade/série, entre outros fatores que também poderiam ser analisados, como
condicdes de permanéncia no ensino médio e na modalidade de educacdo especial.
Priorizamos a discussdo considerando acesso como direito conquistado, o que corresponde as
matriculas iniciais efetivas durante os trés anos do curso no ensino médio e as matriculas
efetuadas na educacdo especial; e permanéncia referindo-se as condi¢bes de acessibilidade
oferecidas para o aluno permanecer na escola. Para o aluno permanecer na escola faz-se

necessaria a garantia de acessibilidade em edificacdes, transportes e comunicacéo.

1 A Lei n° 9.394/96 (BRASIL, 1996, art. 21), especifica que os niveis de ensino se dividem em educacéo bésica e
superior. As etapas subdividem-se em educacao infantil, ensino fundamental e ensino médio. As modalidades de
ensino em: educacdo profissional e tecnoldgica, educacdo especial, educacdo de jovens e adultos, educacdo a
distancia. O ensino superior se estrutura em graduacdo, extensao e pos-graduacao.
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O conceito de acessibilidade explicitado no Decreto 6.949, de 25 de agosto de 2009,
defende que para possibilitar as pessoas com deficiéncia formas de se ter uma vida
independente visando a participacdo plena de todos os aspectos da vida, os Estados Partes
deverdo assegurar a essas pessoas 0 acesso, em igualdade de oportunidades com as demais
pessoas, incluindo meio fisico, transporte, informacdo e comunicacao, sistemas e tecnologias
da informacédo e de comunicacdo, servicgos e instalagdes abertos ao publico ou de uso publico,
na zona urbana, bem como na rural (BRASIL, 2009b, art. 9, I).

Dessa forma, buscamos compreender, neste trabalho, o contexto do ensino médio e o
SAPE oferecido na sala de recursos aos alunos com deficiéncia tendo como base as seguintes

questdes:

v/ Qual é a consonancia entre a politica da Secretaria da Educacdo do Estado de
S&o Paulo com a Secretaria de Educacdo Especial do Ministério da Educacao
em termos de condicdes de acesso e de permanéncia no ensino médio?

v Quais as contribuicbes que as praticas pedagogicas adotadas no ensino médio e
na sala de recursos trazem a escolarizacao de alunos com deficiéncia?

v' Como funcionam as acOes do sistema estadual paulista de ensino no que se
referem as condi¢Ges de trabalho dos professores do ensino médio e dos
professores da educacgéo especial que lecionam na sala de recursos?

Elencamos essas questdes para discutirmos as condi¢fes de acesso e permanéncia
sobre os dados de realidades do atendimento escolar em ambito nacional e estadual.

Com o propoésito de responder a essas perguntas definimos como objetivo geral
descrever e analisar sobre o atendimento escolar oferecido aos alunos com deficiéncia do

ensino médio. Assim, definimos os seguintes objetivos especificos:

v Descrever e analisar os dados estatisticos do censo escolar referente as
matriculas iniciais efetivadas no ensino médio e na educacdo especial em
ambito nacional e no estado de Sdo Paulo;

v Descrever e analisar aspectos da escolarizagdo de alunos com deficiéncia
matriculados no ensino médio e na sala de recursos a partir das falas de

professores e alunos;
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v Descrever e analisar o funcionamento do servico de apoio pedagdgico
especializado oferecido na sala de recursos a partir das perspectivas dos

professores e dos alunos com deficiéncia do ensino médio.

Diante disso, problematizamos neste trabalho as questbes referentes as politicas
educacionais, o funcionamento do servigo pedagdgico especializado oferecido em sala de
recursos e as condicdes de acesso e permanéncia no ensino medio, uma vez que é pequeno o
contingente de alunos com deficiéncia matriculados no ensino médio. Além disso, entre 0s
poucos matriculados, ha um nimero ainda menor participando de aulas oferecidas em salas de
recursos.

Assim, o tema deste estudo versa sobre a escolarizacdo de alunos com deficiéncia no
ensino médio da rede estadual de Sdo Paulo. A organizacdo deste estudo foi estruturado em
cinco partes. No inicio, Capitulo 1, apresentamos a introducg&o, incluindo o local de estudo, a
metodologia e os participantes.

Em seguida, discutimos, brevemente, no Capitulo 2 a questdo dos direitos sociais e a
sua relacdo com o direito a educacdo, tendo como marco inicial o ano de 1988, data da
promulgacdo de nossa Constituicdo, bem com o direito a educacdo das pessoas com
deficiéncia e a oferta dos servicos educacionais em ambito nacional e do estado de S&o Paulo.

No Capitulo 3, descrevemos e analisamos 0 acesso no ensino médio regular, a partir de
documentos oficiais, em diferentes periodos de gestdo publica em ambito nacional e estadual,
trazendo os indicadores percentuais referentes as matriculas efetuadas por faixa etaria e por
série e as registradas na modalidade da educacdo especial no ensino médio.

No Capitulo 4, trazemos os resultados das entrevistas realizadas com os professores do
ensino médio, da educacdo especial e dos alunos do ensino médio, e analisamos a
escolarizacdo dos alunos com deficiéncia, as praticas pedagogicas, as condicGes de
permanéncia na escola publica e também as condi¢des de trabalho docente.

Por fim, nas consideragdes finais, apresentamos as nossas conclusdes sobre os temas
abordados nos capitulos anteriores destacando a evolugdo e as descontinuidades do acesso
presente no ensino médio e as discrepancias entre direito a educacgdo, as praticas pedagogicas
na sala de aula regular e na sala de recursos, as condic¢des de trabalho docente e as condi¢fes

de permanéncia na escola.
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1.1 METODOLOGIA

Realizamos este estudo segundo a abordagem qualitativa. Para Minayo e Sanches
(1993), a abordagem qualitativa realiza uma aproximacao fundamental de intimidade entre
sujeito e objeto, uma vez que ambos sdo da mesma natureza, pois ela envolve a empatia, 0s
motivos, as intencdes e 0s projetos dos atores, a partir dos quais as agOes, as estruturas e as
relacBes tornam-se significativas.

De acordo com Turato (2005, p. 10), o emprego do método qualitativo parte do
interesse do pesquisador na busca “do significado das coisas”, que envolve conhecer os
fendmenos, as manifestagdes, os fatos, 0s eventos, as vivéncias, as ideias, 0s sentimentos e 0s
assuntos que representam a vida das pessoas, uma vez que as “coisas” ganham significados
partilhados culturalmente segundo o seu grupo social.

Para conhecer o objeto de estudo a partir dessas representacOes, realizamos as
entrevistas por meio da técnica de grupo focal, considerando que, “no ambito das abordagens
qualitativas em pesquisa social, a técnica do grupo focal vem sendo cada vez mais utilizada”
(GATTI, 2005, p. 7). Dessa maneira, esse método possui diversas finalidades, pois possibilita
andlises de mdaltiplas questbes, dependendo do problema proposto pelo pesquisador (GATTI,
2005).

Veiga e Gondim (2001) dizem que o grupo focal como técnica de pesquisa qualitativa
¢ uma possibilidade para se compreender a construcdo das percepcdes, atitudes e
representacdes sociais de grupos humanos acerca de um tema especifico.

Dessa maneira,

[...] em geral, podemos caracterizar essa técnica como derivada das
diferentes formas de trabalho com grupos, amplamente desenvolvidas na
psicologia social. Privilegia-se a selecdo dos participantes segundo alguns
critérios — conforme o problema de estudo —, desde que eles possuam
algumas caracteristicas em comum que os qualificam para a discussdao em
questdo que serd o foco do trabalho interativo e de coleta do material
discursivo/expressivo. Os participantes devem ter alguma vivéncia com o
tema a ser discutido, de tal modo que sua participacdo possa trazer elementos
ancorados em suas experiéncias cotidianas (GATTI, 2005, p. 7).

Além disso, as entrevistas realizadas por meio do grupo focal oferecem ao pesquisador
uma maneira versatil e variada para a obtencdo da coleta de dados. E uma técnica que
possibilita a aproximacao entre o investigador e 0s sujeitos da pesquisa que, por sua vez,

promove a interacdo entre eles. Esse momento também é enriquecido pela qualidade das
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informacdes, pois 0s participantes expressam as suas opinides com mais seguran¢a (GOMES,
2005).

Gatti (2005) recomenda que o uso de roteiro em grupo focal seja elaborado de maneira
flexivel. Serve para orientar e estimular a discussdo desde que ndo se perca de vista 0s
objetivos da pesquisa. Assim, realizamos quatro entrevistas com o grupo focal formado pelos
professores do ensino médio e da educacdo especial em que foram discutidos, um em cada
encontro, 0s seguintes temas: a) pratica pedagogica; b) apoio oferecido aos professores; c)

interacdo entre os professores; d) condi¢des de trabalho docente.

Quanto ao critério de composicao do grupo, a autora citada destaca que se deve tomar
cuidado com as caracteristicas homogéneas quando a intengdo do estudo ndo é a busca de
consenso entre os participantes, como acontece no presente estudo. Para tanto, convidamos
para formar o grupo professores do ensino médio e da sala de recursos de uma escola estadual
(EE-1) no interior de Sdo Paulo. Esses professores deveriam enquadrar-se nos seguintes
critérios para esta selecéo:

a) ser professor do ensino médio e lecionar para alunos com deficiéncia em suas

classes comuns, independentemente da frequéncia desses alunos na sala de recursos;

b) ser professor da educacdo especial e atuar no SAPE para alunos com deficiéncia
matriculados no ensino médio de escola estadual e para alunos com deficiéncia do ensino
médio matriculados em outras escolas e que também frequentavam a sala de recursos nessa
escola.

Consideramos que um grupo focal envolvendo esses professores do ensino médio e da
educacdo especial nos traria um retrato sobre a escolariza¢do de alunos com deficiéncia do
ensino médio. Além disso, realizamos quatro entrevistas individuais com os alunos com
deficiéncia do ensino médio, sendo que dois deles também eram alunos da sala de recursos.
Convidamos para participar da pesquisa os alunos com deficiéncia do ensino médio e da sala

de recursos que atendessem a seguinte selecdo:

a) aluno com deficiéncia do ensino medio da classe comum do ensino regular;

b) aluno com deficiéncia do ensino médio da escola estadual que frequentavam a sala
de recursos na mesma escola;

c) aluno com deficiéncia do ensino médio de outras escolas e que frequentavam a

sala de recursos em uma escola estadual;
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Para tanto, procuramos conhecer a modalidade da educacéo especial no ensino médio
e a sua articulacdo com o atendimento escolar na sala de recursos visando contribuir para a
discussao do direito a educagédo da populacao jovem.

Com relagdo as entrevistas deste estudo, destacamos que todas foram gravadas em
audio. Os alunos com deficiéncia auditiva oralizados e os dois alunos com deficiéncia
auditiva ndo oralizados foram acompanhados por uma professora de educacdo especial,
interlocutora da Lingua Brasileira de Sinais (Libras), durante as entrevistas. As entrevistas

foram realizadas segundo o cronograma descrito no quadro abaixo (Quadro 1).

Quadro 1 — Descricdo das entrevistas realizadas na escola estadual.

Participantes Dia Dependéncia Horéario Duragdo

1° encontro 28/04/2010 Sala de recursos 17h00min. 1h58min03seg.
Entrevfistas com 2° encontro 05/05/2010 Sala de recursos | 17h00min. 1h24min20seg.
0s professores —
GrSpo focal 3° encontro 12/05/2010 Sala de recursos 17h00min. 57h41seg.

4° encontro 19/05/2010 Sala de recursos 17h00min. 1h08min42seg.
Total/professores 5h28min46seg.
Entrevist Otavio 04/03/2010 Sala de recursos | 9h00min. 45minl7seg.
indi\‘/sidjaailz com Aline 12/04/2010 Sala de recursos | 14h00min. 1h02min.
os alunos Luciana 14/05/2010 Sala de recursos | 10h00min. 37minldseg.

Marcelo 16/06/2010 Sala de reunides | 10h30min. 43min55seg.
Total/alunos 3h8min26seg.

Fonte: Arquivos da pesquisa.

As transcricdes foram feitas na integra e, em seguida, revisadas segundo as normas
gramaticais da Lingua Portuguesa. Nas transcricdes dos alunos Aline e Tiago, ambos com
deficiéncia auditiva ndo oralizados, contamos com a interlocucdo da professora intérprete e
também colocamos as falas desses participantes na 12 pessoa do singular, procurando adequar
todas as entrevistas a uma mesma configuracao.

Caiado (2006, p. 50) considera que uma vez terminada a transcricdo literal e
contextual, deve-se lapidar o texto, “[...] retirando os erros gramaticais, digressdes, as
repeticoes, os cortes de frases ou ideias e as girias proprias da linguagem informal”.

Vale ressaltar ainda que realizamos estudos dos documentos oficiais referente as
matriculas iniciais, considerando que “[...] a pesquisa documental vale-se de materiais que
ndo receberam ainda um tratamento analitico, ou que ainda podem ser reelaborados de acordo
com os objetos da pesquisa” (GIL, 1996, p.51). “[...] Nesta categoria, estdo os documentos
conservados em arquivos de oOrgdos publicos e instituicdes privadas”. (GIL, 1996, p.51).

Enquadram-se, neste estudo, a andlise estatistica 0s censos educacionais referentes as
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matriculas iniciais efetivadas no ensino médio e na educagdo especial, em ambito nacional e
estadual, uma vez que envolve parte da matematica em que se investigam processos de
obteng¢do, organizacdo de dados “sobre uma populacao ou cole¢ao de seres quaisquer, €
métodos de tirar conclusdes e fazer predicdes com base nesses dados” ou um “conjunto de
elementos numéricos relativos a um fato social” (FERREIRA, 2008, p.376).

Consideramos os dados absolutos das matriculas iniciais para gerar os dados relativos,
que trazem os indicadores percentuais de cada periodo analisado no que se refere ao niumero
total de matriculas iniciais efetivadas nas trés séries do ensino medio Para tanto, ressaltamos
que o que “[...] se procura ao criar uma tradu¢do numérica ou categorial de fatos, eventos,
fendmenos, é que esta traducdo tenha algum grau de validade racional, tedrica, no confronto
com a dindmica observavel dos fenomenos” (GATTI, 2004, p.15).

Descrevemos e analisamos nesses dados oficiais as condi¢fes de acesso a educacdo
basica da populacdo matriculada de acordo com os periodos de governos presidenciais e com
0s governadores do estado de Sdo Paulo desde 1988. Para tanto, realizamos um levantamento
das matriculas iniciais do ensino médio registradas nos censos oficiais no periodo de 1988 a
2008 que organizados em graficos nos trouxeram um retrato educacional do periodo citado.
Os momentos de tratamento dessas informacgdes envolveram: a) levantamento dos dados; b)

definigdo e organizacdo; c) andlise.

1.2 LOCAL DO ESTUDO

A pesquisa foi realizada no municipio de Ribeirdo Preto, localizado no interior do
Estado de Sdo Paulo, distante aproximadamente 400 km da capital. Em 27 de fevereiro de
2011 sua populagéo estimada chegou a 615.576 habitantes segundo os primeiros dados censo
de 2010 divulgados pela Fundacdo Sistema Estadual de Anélise de Dados (SEAD), vinculada
a Secretaria de Planejamento e Desenvolvimento Regional do Estado de Sdo Paulo (SEAD,
2011). A atividade econdmica € baseada na agropecuaria e inddstria, principalmente nos
produtos agricolas e no comércio. O indice de desenvolvimento humano (IDH) calculado em
2000 chegou a 0,855 (IBGE, 2000).

E umas das cidades mais ricas do interior de S3o Paulo, e, segundo o Instituto de
Pesquisa Econémica Aplicada (Ipea), a distribuicdo de renda em Ribeirdo Preto piorou

recentemente. No periodo que vai de 1975 a 1985, o municipio apresentou o indice de 0,68.
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Entre 1996 e 2007, esse indice subiu para 0,71 (GAZETA DE RIBEIRAO PRETO, 2010).
Em 2008, o Produto Interno Bruto (PIB) chegou a R$24.898,11 reais. Entretanto, segundo a
Federacdo das Industrias do estado de Sdo Paulo, Ribeirdo Preto ocupou, em 2009, a 78
posicdo no ranking dos municipios da regido em relagdo ao numero de empregados e
remuneracdo media do trabalhador.

Quanto a educagdo, de acordo com a dependéncia estadual, a diretoria de ensino
estadual localizada na cidade de Ribeirdo Preto administrou, em 2010, 99 escolas
subdivididas em treze municipios desta regido, sendo uma das diretorias com maior niumero
de escolas do interior do estado de S&o Paulo. O censo escolar, Educacenso, divulgado pelo
MEC/Inep de 2009 indicou que esse municipio, nas escolas estaduais, recebeu 64.095
matriculas em todas as etapas e modalidades, incluindo educacdo de jovens e adultos;
educacdo especial; profissional. Dentre essas, 0 ensino médio ficou com 17.800 matriculas. A
educacao especial foi responsavel por 718 matriculas, considerando os alunos de escolas
especiais, classes especiais e alunos incluidos®. Desse nimero, foram efetivadas 118
matriculas na modalidade da educacao especial no ensino médio.

Em 2010, esse municipio registrou 56.428 alunos da educacéo basica: infantil, ensino
fundamental e ensino médio, incluindo a educacédo de jovens e adultos. Na educagdo especial
foram efetivadas 1.563 matriculas em todas as etapas da educacdo basica. No ensino médio
foram registradas 18.637 matriculas, sendo 151 alunos na educacao especial, segundo o censo
escolar, o Educacenso, desse ano.

O quadro a seguir, (Quadro 2) nos mostra o nimero de matriculas efetivadas em 2010
referente & modalidade educacdo especial, no ensino médio, em escolas da rede estadual do
municipio de Ribeirdo Preto.

As informacg6es do quadro foram organizadas segundo as normas da Resolucdo CEE
n° 12, de 8 de fevereiro de 2007 (SAO PAULO, 2007a), que “institui o Sistema de Cadastro
de Alunos do Estado de Sdo Paulo como instrumento de coleta de dados do Censo Escolar” da
Secretaria da Educagdo Estadual (SEE-SP), definindo como publico-alvo da Educacao

Especial os alunos com necessidades educacionais especiais.

2 A categoria alunos incluidos diz respeito as matriculas efetivadas no ensino regular conforme Educacenso 2009
e 2010.
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Quadro 2 — Atendimento escolar no ensino médio, na modalidade educacéo especial, em escolas estaduais no
municipio de Ribeirdo Preto, em 2010.

Escolas Natureza da Necessidade Educacional Especial (NEE) Alunos
EE-1 Fisica — cadeirante 1
Surdez severa — profunda 1
Surdez leve — moderada 2
EE-2 Fisica — cadeirante 1
Baixa — visdo 1
Mental 1
Mental 1
Mental 2
EE-3 Fisica — cadeirante 2
EE-4 Surdez severa — profunda 1
Fisica — cadeirante 1
EE-5 Fisica — cadeirante 2
Cegueira 1
EE-6 Surdez leve — moderada 1
EE-7 Mental 1
EE-8 Fisica — cadeirante 1
EE-9 Autista classico 1
EE-10 Deficiéncia Mental 1
Multipla 1
EE-11 Mental 36
EE-12 Baixa — visdo 1
Mental 1
Fisica — cadeirante 1
Surdez severa — profunda 2
Fisica — outras 3
EE-13 Fisica — paralisia cerebral 1
EE-14 Mental 2
EE-15 Fisica — cadeirante 1
Mental 3
Total 74

[*] EE - Escolas estaduais
Fonte: Diretoria Regional de Ensino de Ribeirdo Preto.

Segundo dados disponibilizados por essa diretoria, das 66 escolas estaduais
localizadas nesse municipio, 15 tiveram 74 alunos com deficiéncia matriculados no ensino
médio, em 2010, sem apoio especializado, conforme indica o quadro acima. No que diz
respeito ao atendimento oferecido no servico de apoio especializado para os alunos da
educacdo basica, encontramos uma acdo também limitada. Mesmo diante desse problema,
encontramos 36 alunos com deficiéncia mental matriculados na escola 11. Esse dado nos
chama a atencdo pela diferenca em relacdo as outras categorias de deficiéncia.

A Resolugio SE n°11/2008, de 31 de janeiro de 2008 (SAO PAULO, 2008a),
especifica que esse servico especializado deve funcionar em sala de recursos, ensino
itinerante, classe regida por professor especializado. No quadro abaixo (Quadro 3), temos a
configuragdo do atendimento oferecido em sala de recursos nas escolas estaduais dessa

diretoria apenas no municipio de Ribeirdo Preto.
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Quadro 3 — Atendimento oferecido em sala de recursos, em escolas estaduais, no municipio Ribeirdo Preto,
em 2010.

N° Escolas SAPEs NEE Periodo
1| EE-1 4 Sala de recursos DA Manha e Tarde
2 | EE-14 1 Sala de recursos DM Manha
3 | EE-16 1 Sala de recursos DM Manha
4 | EE-17 1 Sala de recursos DV Manha
5 | EE-18 1 Sala de recursos DM Tarde
6 | EE-19 1 Sala de recursos DM Tarde

1 Classe especial DM Manhd
7 | EE-20 1 Sala de recursos DM Tarde
8 | EE-21 1 Sala de recursos DM Manha
9 | EE-22 1 Sala de recursos DM Manha
10 | EE-23 1 Sala de recursos DM Manha
11 | EE-24 1 Sala de recursos DM Tarde

[*]EE — Escola estadual; DA — Deficiéncia Auditiva; DM — Deficiéncia Mental; DV — Deficiéncia Visual.
Fonte: Diretoria Regional de Ensino de Ribeirdo Preto.

O atendimento especializado foi oferecido na sala de recursos em apenas 11 escolas
estaduais, para todas as etapas da educacdo basica. O numero total de salas de recursos em
funcionamento chegou a 14, em 2010. A escola onde se realizou a pesquisa foi a Unica a
oferecer esse servico para os alunos com deficiéncia auditiva em dois turnos e também a Gnica
com quatro salas de recursos. As demais escolas atendiam os alunos no periodo matutino ou
vespertino. O atendimento na classe regida por professor especializado, a classe especial, €
realizado na escola EE-19 para alunos com DM?,

1.3 ESCOLA ESTADUAL

A escola onde realizamos a pesquisa atendeu aos seguintes requisitos:

a) aescola precisava ter alunos com deficiéncia frequentando o ensino médio;
b) a escola precisava oferecer o servico de apoio pedagdgico especializado em sala de

recursos.

As pessoas com deficiéncia sdo aquelas que tém impedimentos de longo prazo de natureza fisica, mental,
intelectual ou sensorial, os quais, em interacdo com diversas barreiras, podem obstruir sua participagdo plena e
efetiva na sociedade em igualdades de condi¢Bes com as demais pessoas (ONU, 2007).

Quando nos referimos aos alunos com DM, estamos considerando a definicdo encontrada nos formulérios
disponibilizados pela diretoria de ensino.
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A escola estadual pesquisada esta localizada em um bairro residencial, proximo a
regido central do municipio de Ribeirdo Preto. A localidade oferece & comunidade,
principalmente, servicos nas areas educacionais, comerciais e saude.

Esta escola estadual tem 22 salas de aula, duas salas de coordenacdo e duas salas de
recursos, uma sala de direcdo, secretaria, arquivo, almoxarifado, cozinha, dispensa, biblioteca,
video, sala de reunido e também uma sala de informatica. Constituem ainda a estrutura fisica
dessa escola dois sanitarios femininos e dois masculinos para os professores. Para os alunos,
ha 20 sanitarios — sete masculinos e 13 femininos. A area externa é composta por um patio
coberto e duas quadras, sendo uma delas coberta, e uma cantina.

Os profissionais e técnicos administrativos que trabalhavam nessa escola, em 2010,
eram um diretor e um vice-diretor, dois coordenadores-pedagdgicos, 12 professores da
educacdo basica I, 13 professores de educacgdo basica Il e 52 professores de educacédo basica
I11, que atuavam na classe comum do ensino regular, cinco professores da educacao especial,
sendo que quatro deles atuavam na sala de recursos e um atuava na classe hospitalar, e um
interlocutor de Libras, que atuava na classe comum do ensino regular do ensino fundamental.

Integram o quadro de profissionais também um oficial de escola, um agente
administrativo, um agente de organizacgdo escolar e trés inspetores de aluno. No total, foram
93 profissionais que trabalharam nessa escola naquele ano.

A escola estadual ofereceu, em 2010, o ensino fundamental, ciclo | e Il, o ensino
médio e a educacdo especial na sala de recursos — DA, em dois periodos: matutino e
vespertino. No quadro abaixo (Quadro 4), descrevemos as etapas da educacgdo oferecida nessa

escola.

Quadro 4 — Organizacdo da educacdo na escola estadual.

Alunos atendidos Educacdo Basica Nameros de alunos da % do total
Educacdo Especial /
Deficiéncia
Ensino Fundamental / anos 235 5DA 0,47%
Iniciais
Ensino Fundamental / anos 254 9 DA 0,84%
Finais 2 DM 0,19%
Ensino Médio 586 3 DA 0,28%
1 DF 0,09%
Total 1.075 20 1,86%

[*] DA - Deficiéncia Auditiva; DF — Deficiéncia Fisica; DM — Deficiéncia Mental.
Fonte: Arquivos da escola estadual.

De acordo com o quadro acima, a educacdo basica registrou 1.075 matriculas na
escola estadual em 2010. O ensino médio obteve o numero total de 586 alunos. Dentre estes,
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foram registradas trés matriculas na area da deficiéncia auditiva, sendo uma delas de grau leve
moderada e duas de severa profunda, e uma matricula de estudante com deficiéncia fisica.

Na modalidade da educacdo especial foram 20 matriculas, o qual indicou que dos
1.075 alunos, 1,86% sdo alunos da educacédo especial em que o ensino médio teve percentual
menor que 0,5%. J& o atendimento escolar na sala de recursos foi oferecido para 23 alunos da
educacao basica, incluindo os alunos de outras escolas vinculadas a mesma diretoria de ensino
estadual. Tendo em conta os trés alunos considerados com deficiéncia auditiva do ensino

médio da escola estadual, dois também estavam matriculados na sala de recursos.

Realizamos contato com os responsaveis da escola estadual, apresentamos o projeto de
pesquisa aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da Universidade
Federal de Sdo Carlos (CEP/UFSCar), Parecer n° 456, de 25 de novembro de 2009 e
formalizamos o pedido de autorizacdo para o desenvolvimento do estudo. A pesquisa foi
autorizada no dia 4 de janeiro de 2010, na Diretoria de Ensino. Em seguida, no dia 26 de
fevereiro de 2010, conseguimos essa aprovagao na escola estadual.

Passado o periodo de definicdo das Horas de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC) e
0 periodo de atribuicdo de aulas da SEE-SP, no inicio do ano letivo, agendamos com a
coordenadora do ensino médio o primeiro encontro com os professores em HTPC, nessa
escola, no dia 1 de marco de 2010, que, infelizmente, ndo se realizou devido a pauta da
reunido ter o seu tempo de duracdo esgotado. No segundo encontro com a coordenadora,
organizamos, de forma preliminar, os dias e horarios das entrevistas com os professores e com
os alunos. Decidimos também que o contato e 0s encontros com os alunos seriam mediados
pela coordenadora do ensino médio e pelos professores de educacdo especial. Nesse dia
também aconteceu uma reunido entre diretor, coordenadores e professores para definirem
sobre adesdo ou ndo a greve estadual. Ao final dessa reunido fomos informados que a maioria
dos professores resolveu aderir a greve e, assim, o inicio das entrevistas com os professores e
com os alunos precisou ser adiado. Ap6s o término da greve dos profissionais da rede estadual
de ensino de S&o Paulo, no dia 8 de abril de 2010, pudemos prosseguir com a pesquisa e
conseguimos agendar, novamente, 0s quatro encontros com os professores e terminar as

entrevistas com os alunos.

1.4 PARTICIPANTES

Primeiramente apresentaremos o0s professores do ensino medio e da educacgéo especial

que aceitaram participar deste estudo.
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1.4.1 Professores

O grupo focal foi formado com seis professores do ensino médio e trés professores da
educacdo especial que lecionavam para alunos do ensino médio que, entre eles, havia alunos
com deficiéncia matriculados na classe comum do ensino regular e na sala de recursos.

O contato com os professores foi realizado na escola estadual em dia de HTPC e
também em horérios mais esporadicos, como o0s periodos de intervalos entre as aulas. Nesses
momentos, foram explicados 0s objetivos e 0s procedimentos éticos para o desenvolvimento
da pesquisa e como aconteceriam as entrevistas. Ainda, solicitamos aos professores que nos
informassem sobre o seu perfil profissional. De acordo com as nossas conversas e com as
informacdes apresentadas no Quadro 5, descrevemos o perfil dos professores em relagdo a
formacdo académica, atuacdo docente e vinculo de trabalho na rede estadual e municipal.



Quadro 5 — Perfil dos professores do ensino médio e da educacao especial que lecionavam na escola estadual.
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Escola Estadual Atuacéo docente — Formagao académica Vinculo de trabalho
Ensino Regular Educacdo
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Nome* Funcdo Tempo de Tempo de Periodo Periodo | Total | Total | Disciplina | Disciplina Série Série Efetivo OFA Efetivo | Contratado
experiéncia | experiéncia
na classe na sala de
comum recursos
Bruna PEB-III 20 N&o Manh& Né&o 32h Ndo | Portugués | N&o EF-11 /82 Né&o Sim Né&o N&o Né&o
Tarde EM 28 32
Daniela PEB-III N/I Néo Manh& Né&o N/I Ndo | Historia Né&o EF-11 Né&o Sim Né&o Né&o Né&o
Tarde EM /18, 28
361
Eduardo | PEB-III 15 N&o Manh& Né&o 33h N&do | Historia Né&o EF -1 EM Né&o Sim Né&o N&o Né&o
Tarde
Francisca | PEB-III N/I Néo Manh& Né&o 33h Ndo | Educagdo | Né&o EF-11/62 Né&o Sim Né&o Né&o Né&o
Tarde Fisica EM
18 28 3
Julia PEB-II Néo 3 anos Tarde Noite 25h 15h | Educacdo | Intérprete | EF-IIEM | EM Né&o Sim N&o Contratado
Especial
Roberta | PEB-III 13anos Nao Manha Néo N/I Néo | Inglés/ Néo EF-11 -EM | Néo Sim Néo Nao Néo
Tarde Portugués
Rosana PEB-II Néo 6 anos Manh& Tarde 25h 25h | Educacdo | Intérprete | EF -1l EF -1 | Néo Sim Né&o Contratado
Especial EM
Sabrina PEB-II Néo 5 anos Tarde Noite 25h 15h | Educacdo | Intérprete | EF —1I EF - Né&o Sim Néo Contratado
Especial EM I
Sofia PEB-III 10 Nao Manha Nao 28h Néo | Artes Néo EF-I-11 22,4% | Nédo Sim Néo Nao Néo
Tarde EM /2? N&o Nao Néo

[*] PEB-III — Professor de Educacdo Basica; PEB-II — Professor de Educacéo Basica; OFA — Professor - Ocupante Funcao Atividade; N/I — Nao informado.

Fonte: Arquivos da pesquisa.

* Atribuimos nomes ficticios aos professores participantes deste estudo.
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A professora Bruna era efetiva e com 20 anos de experiéncia docente. Concluiu o
curso de magistério em 1987. Dez anos depois se formou em Letras. Recentemente terminou
0 mestrado na area de educacdo. Na escola estadual, lecionava para alunos do ensino
fundamental, ciclo Il, e para os alunos do ensino médio. Trabalhava 32 horas/aulas semanais
nos periodos manhd e tarde nessa escola. Conhecemos a professora Bruna na sala dos
professores, onde fizemos o convite. Nos encontros com o grupo ela procurava mostrar o que
estava acontecendo no ensino médio. Em muitos momentos questionava a sua prépria acao na
sala de aula. Em uma reunido ela estava com a voz prejudicada, mas fez questao de participar
do grupo.

A professora Daniela era efetiva e tinha formacéo inicial em Histdria, concluida em
1990. Lecionava para os alunos do ensino fundamental, ciclo Il, e para os alunos do ensino
médio na escola estadual, com 33 horas/aula por semana. O convite a essa professora foi feito
na sala dos professores. Ela aceitou participar e contribuiu nas suas falas ao revelar que os
alunos surdos estdo chegando ao ensino médio sem serem alfabetizados na segunda lingua: a
Lingua Portuguesa.

O professor Eduardo era efetivo, lecionava para os alunos do ensino fundamental,
ciclo I, e para os alunos do ensino médio. Sua jornada de trabalho era de 33horas/aula por
semana, na escola estadual. H& 15 anos atuava no magistério publico. Esse professor nao
hesitou em participar dos encontros do grupo focal. Em muitos momentos em que nos
encontramos em outros horarios ele sempre retomava o que havia sido discutido no grupo.

A professora Francisca era efetiva. Sua formacao inicial foi em Educacdo Fisica, em
1984. Na época da coleta de dados, trabalhava 33horas/aula por semana. Lecionava para aos
alunos do ensino fundamental, ciclo I, no periodo da manhd e para os alunos do ensino médio
no periodo da tarde na escola estadual. Conhecemos a professora Francisca em HTPC. Foi
uma apresentacdo coletiva realizada pela coordenadora do ensino médio. Durante as
entrevistas, ela procurava enfatizar os seus pontos de vista sobre a formacdo e sobre a
educacéo no estado de Sao Paulo.

A professora Julia, da educacdo especial, formou-se em Pedagogia em 2004. Fez
cursos de especializa¢do na area de deficiéncia auditiva, em 2008. H& quatro anos comegou a
lecionar para alunos com deficiéncia do ensino fundamental, ciclo I e Il, e para os alunos do
ensino médio. Naquele momento, lecionava todas as disciplinas para os alunos da educacao
basica na sala de recursos da escola estadual EE-1. Trabalhava no periodo da tarde, com a
jornada de trabalho de 25 horas aulas. A noite foi contratada como professor intérprete de

Libras, para lecionar para os alunos do ensino médio de uma escola municipal, com jornada
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de 15 horas/aula por semana. Fomos apresentados a professora Jalia pela coordenadora da
educacao especial na ocasido da primeira visita a escola. Nesse dia, ela discorreu sobre a sala
de recursos e como aconteciam o0s atendimentos. Durante as reuniées do grupo nao participou
muito. Procurava discutir alguma afirmacéo apontada por seus colegas. Sempre se colocava a
disposi¢do para qualquer solicitacdo que porventura viéssemos a requerer.

A professora Roberta, efetiva, também se formou em Letras em 1996. A sua jornada
de trabalho envolvia 53 horas/aulas semanais na escola estadual, incluindo duas disciplinas:
Inglés e Lingua Portuguesa. Ha 13 anos trabalhava em escolas estaduais. Nessa escola,
lecionava para os alunos do ensino fundamental, ciclo Il, e ensino médio. A professora
Roberta foi a ultima a aceitar participar dos encontros. Ela promoveu a discussdo do grupo
com o seu olhar indagativo sobre a educacdo no ensino médio.

A professora Rosana formou-se no curso de magistério em 1981. Concluiu Pedagogia
em 2001, com habilitacdo em deficiéncia mental. De 2003 a 2008 fez cursos de especializagdo
na area da educagdo especial e em Libras. Lecionava todas as disciplinas para alunos com
deficiéncia auditiva do ensino fundamental, ciclo I e Il, e para os alunos do ensino médio na
sala de recursos, também na escola estadual- EE-1. Foi contratada como professora OFA no
estado de Sdo Paulo. No municipio atuava como professora intérprete de Libras, contratada,
com jornada de 25 horas/aulas por semana, no periodo da manha. Desde 0 momento do
convite se dispbs a participar das reunides. Também aceitou ajudar-nos como intérprete e
sempre procurava adequar um horario da entrevista tomando o cuidado para ndo prejudicar 0s
atendimentos dos alunos.

A professora Sabrina concluiu o curso de magistério em 1994. Fez Pedagogia, com
habilitacdo em deficiéncia auditiva, em 1997. Possui especializacdo na area de deficiéncia
mental, em 1998, e na area de educacao especial, em 1998. Fez curso sobre a Pedagogia
Waldorf, em 2000. Ela tem cinco anos de experiéncia como professora de educacdo especial
na sala recursos, com 25 horas/aulas semanais. Lecionava todas as disciplinas na sala de
recursos para os alunos com essa deficiéncia do ensino fundamental, ciclo | e Il, e para os
alunos do ensino médio. Foi contratada como professora como ocupante funcgédo-atividade
(OFA). Ela trabalhava em uma escola municipal como professora intérprete de Libras,
contratada para lecionar para os alunos do ensino fundamental, ciclo Il, com 15 horas/aulas
por semana, no periodo da tarde. Tambem conhecemos a professora Sabrina no dia da
primeira visita a escola estadual. Ela esteve sempre pronta a dar a sua contribuicdo para a
pesquisa. Segundo ela, 0 que esta ocorrendo com a escolarizagdo de alunos com deficiéncia

auditiva precisa ser revelado.
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A professora Sofia tinha formacdo inicial em Artes, concluida em 1994, e apresentava
10 anos de experiéncia nessa profissdo. Havia terminado o mestrado. Trabalhava 28
horas/aulas semanais na escola estadual e lecionava para os alunos do ensino fundamental,
ciclo I e 11, e do ensino médio. Era efetiva, trabalhava nos periodos da manhéa e da tarde. A
primeira vez que a vimos foi no mesmo dia em que fomos conhecer a escola estadual. Os seus
alunos do ensino fundamental ciclo | faziam uma apresentagdo natalina, no final de 2009.
Nesse dia também convidamos a professora Francisca, que sempre assumiu uma posi¢do
questionadora durante 0s encontros.

Em relacdo as reunides pedagogicas, todos os professores da educacdo especial
cumprem duas horas de HTPC as segundas-feiras e quartas-feiras na escola estadual. Os
professores do ensino médio bem como os professores da educacdo especial foram solicitos
para participar da pesquisa. Inclusive mais duas professoras do ensino médio e uma da
educacdo especial haviam manifestado interesse, mas ndo puderam participar em funcéo de
seus HTPCs acontecerem em dias diferentes.

1.4.2 Alunos

Identificamos os alunos pela categoria de deficiéncia segundo os registros escolares e
com as informacdes fornecidas por eles mesmos. Os alunos participantes atenderam aos
requisitos:

a) uma aluna com deficiéncia auditiva do ensino médio da escola-E6 e que também era
aluna da sala de recursos na escola estadual;

b) uma aluna com deficiéncia auditiva do ensino médio da escola estadual e que
frequentou a sala de recursos em 2009;

c) um aluno com deficiéncia fisica do ensino médio da escola estadual e que ndo
frequentava a sala de recursos;

d) um aluno com deficiéncia auditiva do ensino médio de uma escolar particular que

frequentou a sala de recursos na escola estadual até 20009.

No Quadro 6, a seguir, concentramos as informacgdes dos alunos segundo um breve

contexto escolar, familiar e socioecondmico.



Quadro 6 — Perfil dos alunos.
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Escolarizacdo na escola estadual

Participantes Ensino Médio / Classe Sala de recursos Contexto socioecondmico
comum do ensino regular
Alunos® | Idade | Deficiéncia | Libras | Série | Pessoa | Periodo | Trans- | Salade | Periodo | Aulas/ | Pessoa que | Trans- Pessoas | Residéncia | Pessoas | Rendimento
e / que porte recursos Semana | 0 porte que em com Mensal /
Leitura | Ano | acompa- escolar acompanha | escolar | moram | Ribeirdo empre- | familiar
Labial nha até a utilizado | na Preto go fixo | (aprox.)
até a escola mesma
escola casa
Aline 19 DA Sim 32/ Né&o M Né&o Sim \Y 3 Né&o Publico | 4 Propria 2 N/I
2010
Luciana | 16 DA Sim 22/ Né&o M Préprio | Néo N/F N/F Né&o Né&o 5 Propria 1 Entre 4 a5
2010 salarios
minimos
Marcelo | 17 DF Ndose | 22/ | Ospais | M Proprio | Néo N/F N/F Né&o Proprio | 3 Propria 2 Entre 4 a5
aplica | 2010 salarios
minimos
Otavio | 18 DA Sim 32/ Né&o T Né&o Sim M 3 Né&o Né&o 2 Propria 2 Entre 4 a5
2009 salarios
minimos

[*] DA — Deficiente Auditivo; DF — Deficiente Fisico; EE-1 — Escola estadual; M — Matutino; V — Vespertino; N/F — ndo frequentava; N/I — Nao Informou.
Fonte: Arquivos da pesquisa.

% Atribufmos nomes ficticios aos alunos participantes deste estudo.
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Aline, de 19 anos, residia com a sua familia formada por quatro pessoas, 0s pais € uma
irmd mais nova, também em Ribeirdo Preto. A sua deficiéncia era congénita, possivelmente
devido a rubéola de sua mae durante gestacdo. Estava na 3% série do ensino médio em outra
escola estadual. A partir de 2001 comecou a estudar na sala de recursos na escola estadual,
com a carga horéria de quatro aulas semanais, sempre no periodo vespertino. Desde o inicio
de sua alfabetizagdo faz acompanhamento com fonoaudidlogo e sempre estudou em escola
regular. Tinha dominio em leitura labial e Libras para se comunicar. Conversamos pela
primeira vez no dia da entrevista. Ela parecia nervosa, mas aos poucos foi ficando mais
tranquila e conseguimos prosseguir. A professora Jalia nos ajudou. Ela interpretava os sinais
feitos por Aline e, quando precisava, retomavamos algum aspecto ndo entendido.

Luciana tinha 16 anos de idade e também residia em Ribeirdo Preto com os pais e as
duas irmas. Segundo ela, a sua deficiéncia foi causada em um acidente doméstico quando
crianga. Ela dominava a leitura labial e também Libras para se comunicar. Comecou a estudar
na escola estadual na 62 série do ensino fundamental. Estudou na sala de recursos em 2009,
com a carga horaria de trés aulas semanais, no periodo vespertino, mas interrompeu 0s
atendimentos para trabalhar com a familia. Estava na 2% série do ensino médio. Sempre
estudou na escola regular. Ela continuava realizando o acompanhamento com o
fonoaudidlogo. Durante a entrevista, Luciana estava tranquila. Conversamos muito. A
professora Rosana estava na sala de recursos, mas ndo precisou mediar, porque Luciana
conseguia compreender as perguntas fazendo a leitura labial.

Marcelo, de 17 anos, também morava com o0s pais nessa cidade. Ele nos informou que
sua deficiéncia ocorreu a partir de uma doenca rara na medula. Fazia acompanhamento de
reabilitacdo na area de deficiéncia fisica. Comecou a estudar na escola estadual em 2009.
Estava na 22 série do ensino médio, no periodo matutino, e ndo necessitava de atendimento
escolar na sala de recursos. Nos conhecemos no dia da entrevista. A coordenadora do ensino
médio foi comigo até a sua sala para fazer as apresentacGes. Aguardamos, e ele saiu da sala
acompanhada pela Luciana. Essa coordenadora nos levou até a sala de reunibes. L4,
conversamos, e a Luciana ficou junto dele. No inicio, Marcelo parecia tranquilo. Durante a
conversa foi deixando transparecer a sua insatisfacdo em relagcdo a acessibilidade da escola.
Depois, falou sobre as expectativas em relacdo a sua formacao profissional.

Otavio tinha 18 anos de idade e morava com a sua mde em Ribeirdo Preto. Sua
deficiéncia era congénita. Ele compreendia a fala com a ajuda da leitura labial e também se
comunicava em LIBRAS. Desde o inicio de sua alfabetizacdo passou a fazer

acompanhamento com fonoaudiologo. Nessa epoca se alfabetizou na classe especial da escola
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estadual. A partir da 52 série do ensino fundamental foi para uma escola particular. Em 2003,
passou a estudar na sala de recursos, no periodo matutino, e ficou nessa mesma escola até
2009, quando terminou o curso do ensino médio. A primeira vez que nos encontramos foi em
2009. Ele estava na sala de recursos, fomos apresentados pela professora coordenadora da
educacéo especial. No dia da entrevista estava um pouco nervoso, agitado, mas a professora
conversou com ele e pediu que ficasse tranquilo. Estava fazendo os sinais muito rapidos,
entdo professora Rosana disse: “Calma, calma, vai dar certo”. Durante a conversa ele foi
ficando mais tranquilo. Disse que tinha feito o exame nacional do ensino medio (Enem) e
parecia muito feliz com a sua nota.

O grupo familiar dos alunos era variado. Todos possuiam casa propria. Trés alunos
informaram que a renda mensal familiar chegava até cinco salarios minimos,
aproximadamente.

Em relacdo ao tipo de transporte escolar utilizado pelos alunos destacamos que o
Otavio utilizava transporte publico para estudar na sala de recursos na escola estadual. Aline
também utilizava esse transporte para frequentar a sala de recursos na escola estadual, onde
utilizava a carteira para surdos. Luciana utilizava o transporte proprio, com 0s pais, para
frequentar o ensino médio, mas isso ndo ocorria regularmente quando estudou na sala de
recursos. Marcelo utilizava o transporte proprio, acompanhado pelos pais para realizar o

trajeto até a escola.
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CAPITULO 2 - RECONHECIMENTO DA EDUCACAO COMO
DIREITO SOCIAL

Este € um estudo sobre os direitos sociais reconhecidos pelo Estado considerando o
movimento histérico marcado por conquistas civis, politicas e sociais que, continuamente
defendidos pelos movimentos sociais e expressos em declaragdes e encontros internacionais,
foram paulatinamente incorporados aos documentos nacionais. Resumidamente, neste texto,
nos ativemos aos aspectos historicos relacionados aos direitos sociais, no que se refere ao
direito a educacdo e sua relacdo com os principios democraticos, devido a importancia do
texto legislativo para a garantia do acesso e a permanéncia na escola publica.

O processo do reconhecimento dos direitos sociais passou por um movimento
histérico de conquistas civis, politicas e sociais. Para situar esse processo, Marshall (1967, p.
63) discute o conceito de cidadania analisando-o de acordo com esses direitos. Os direitos
civis se inserem nas questdes necessarias a liberdade individual como ir; vir; liberdade de
imprensa; pensamento e fé; o direito & propriedade e de concluir contratos validos; e o direito
a justica. Os direitos politicos concedem ao cidaddo o direito de participar politicamente do
poder fazendo parte de um organismo com autoridade politica. Os direitos sociais abrangem
“desde o direito a um minimo de bem estar econémico e seguranga ao direito de participar,
por completo, na heranca social e levar a vida de um ser civilizado” segundo os padrdes que
prevalecem na sociedade e que se concretizam, principalmente, por meio do sistema
educacional e dos servicos sociais. No que se refere a educacdo como direito social, Marshall

explica:

A educacdo das criangas estd diretamente relacionada com a cidadania e,
guando o Estado garante que todas as criangas serdo educadas, este tem em
mente, sem sombra de dlvida, as exigéncias e a natureza da cidadania. Esta
tentando estimular o desenvolvimento de cidaddos em formag&o. O direito a
educacdo € um direito social de cidadania genuino porque o objetivo da
educacdo durante a infancia é moldar o adulto em perspectiva. Basicamente,
deveria ser considerado ndo como o direito da crianga frequentar a escola,
mas como o direito do cidaddo adulto ter sido educado [...] (1967, p. 73).

Ao defender educacdo como direito social o Estado também passa a proteger a
manutencdo da sociedade organizada com direitos e deveres. Para o autor, os direitos civis e

politicos estdo intimamente relacionados com os direitos sociais. A democracia politica, no



43

século XIX, “necessitava de um eleitorado educado e de que a producdo cientifica se ressentia

de técnicos e trabalhadores qualificados” (MARSHALL, 1967, p. 74). E complementa

O dever de auto-aperfeicoamento e de civilizacdo é, portanto, um dever
social e ndo somente individual porque o bom funcionamento de uma
sociedade depende da educacdo de seus membros. E, uma comunidade que
exige o cumprimento dessa obrigacdo comecou a ter consciéncia de que a
sua cultura é uma unidade organica e sua civilizacdo uma heranca nacional

(p. 74).

Para tanto, considera-se que um direito ¢ “geral e universal, valido para todos os
individuos, grupos ou classes sociais”, como o direito & vida e a educagio (CHAUI, 2009, p.
405). O desenvolvimento de uma sociedade democratica € marcado por oposicdes entre a
maioria e a minoria, em que ambas as vontades devem ser respeitadas e garantidas em leis que
véo além do sentido aparente. A democracia esta internamente dividida, cujas divisdes sdo
legitimas e publicas (CHAUI, 2009, p. 404). E uma forma politica Gnica visto que legitima o

conflito e permite que 0 mesmo seja trabalhado pela sociedade, uma vez que

[...] as ideias de igualdade e liberdade como direitos civis dos cidaddos vao
muito além de sua regulamentacdo juridica formal. Significam que os
cidaddos sdo sujeitos de direitos e, que, onde tais direitos ndo existam nem
estejam garantidos, tem-se o direito de lutar por eles e exigi-los. E esse o
cerne da democracia. (CHAUI, 2009 p. 404).

Na democracia, a questdo do direito a educagdo passa a ter visibilidade de acordo com
0S movimentos internacionais. A democracia faz parte de um processo de afirmacéo do povo
e de garantia dos direitos fundamentais, individuais e coletivos, que o povo vai conquistando
no decorrer da historia (SILVA, 2010).

O evento que inicialmente defendeu o direito a educacédo das criancas foi realizado no
continente americano durante o 1V Congresso Panamericano da Crianca, em 1927. Os paises
americanos que participaram deste encontro foram: Argentina, Bolivia, Brasil, Cuba, Chile,
Equador, Estados Unidos, Peru e Venezuela. Estes paises fundaram, naquela época, o Instituto
Interamericano Del Nind (1IN), atualmente vinculado a OEA, que tem por objetivo promover
0 bem-estar e o desenvolvimento da infancia, da adolescéncia e da maternidade (OEA, 1927).

Posteriormente, o Conselho Econémico e Social das Nag¢des Unidas recomendou a
adogdo da Declaracdo de Genebra em ambito internacional e a criagdo do Fundo

Internacional de Emergéncia das Nagdes Unidas para a Infancia, o Unicef (ONU, 1946).


http://pt.wikipedia.org/wiki/1927
http://pt.wikipedia.org/wiki/Brasil
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A Declaragédo dos Direitos do Homem e do Cidad&o, de 10 de dezembro de 1948,
reafirma esse compromisso e defende, no art. XXVI, item 1, o direito & educacédo a todo ser
humano (ONU, 1948). Essa declaracdo representa manifestacdo Unica e prova que um sistema
de valores pode ser considerado humanamente fundado e, portanto, reconhecido. Essa prova é
0 consenso geral acerca da sua validade (BOBBIO, 1992).

Na mesma direcdo, a Declaracdo Universal dos Direitos da Crianga, de 20 de
novembro de 1959 (ONU, 1959), apresentou um conjunto de 10 principios basicos. A
educacdo aparece no principio 7°, o qual estabelece que “a crianca tera direito a receber

educagdo, que sera gratuita ¢ compulsoria pelo menos no grau primario” Recomenda ainda:

[...] ser-lhe-a propiciada uma educagdo capaz de promover a sua cultura
geral e capacita-la a, em condigdes de iguais de oportunidades, desenvolver
as suas aptiddes, sua capacidade de emitir juizo e seu senso de
responsabilidade moral e social, e a tornar-se um membro (til da sociedade
(ONU, 1959).

O Pacto Internacional de Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais, de 16 de
dezembro de 1966 (ONU, 1966), também defende o direito a educagdo. O art. 13, item 2,
reconhece e assegura o pleno exercicio do direito a educacdo primaria obrigatéria, acessivel e
gratuita a todos. A educacao secundaria é garantida segundo as formas técnica e profissional e
devera tornar-se gratuita e acessivel a todos, utilizando para isso todos 0s meios cabiveis
decorrentes de implementacdo progressiva do ensino gratuito.

A proposta foi ratificada pelo Brasil apenas em 24 de janeiro de 1992 devido ao
periodo de ditadura militar, de 1964 a 1985, que censurava os direitos civis, politicos e
suprimia os direitos humanos no pais. Para Chaui (2009, p. 396), “o Estado, através do
partido, das associacdes e de aparelhos especializados (policiais e militares) controla o
pensamento, as ciéncias e as artes por meio da censura” [...]. O periodo de censura termina
com a organizacdo da Constituinte, em 1985. A Constituicdo Federal de 1988 defende os
direitos dos cidaddos e concede ao Estado o direito de assinar 0S compromissos
internacionais.

A Organizacdo dos Estados Americanos (OEA) promoveu a Convengdo Americana
sobre os Direitos Humanos, no dia 22 de novembro de 1969, cuja qual tornou-se conhecida
como “Pacto de San José da Costa Rica” (OEA, 1969). Essa Convengdo dispde sobre o
direito a educacao e reafirma, no seu art. 26, 0 compromisso para se adotar as providéncias,
tanto no ambito nacional quanto mediante cooperagdo internacional, para progressivamente

garantir a plena efetividade dos direitos que decorrem das normas econémicas e sociais sobre



45

educacéo, ciéncia e cultura, presentes na Carta da Organizacdo dos Estados Americanos — que
foi posteriormente retomada pelo Protocolo de Buenos Aires —, seja por meio de recursos
legislativos seja por outros meios apropriados (OEA, 1969).

Entretanto, apenas a garantia dos direitos, reiterada nas declaragdes, normas e leis, ndo
sdo suficientes, pois 0 “problema fundamental em relagdo aos direitos do homem, hoje, ndo é
tanto o de justifica-los, mas o de protegé-los. Trata-se de um problema ndo mais filosofico,
mas juridico e em sentido mais amplo também politico”. Os direitos a liberdade civil e social
sdo os pilares da democracia como uma organizacao social mais justa. Os mecanismos legais
estabelecidos nessas declaragdes reconhecem as necessidades do Estado e do povo e se
concretizam na elaboragdo da Constituicdo de cada pais (BOBBIO, 1992, p. 25).

A politica educacional brasileira, a partir de 1988, busca por meio dos instrumentos
normativos, que seguem as recomendacdes internacionais, garantir a educa¢do como um dos
direito sociais. O processo de redemocratiza¢do do pais determinou os rumos dessa politica e
resultou na responsabilidade do Estado com educacdo publica, considerando a concepcéao de
um cidad&o de direitos.

A “igualdade de condicdes de acesso e de permanéncia” na educacdo bésica estd
referida na Constituicdo Federal, de 05 de outubro de 1988, art. 206, | (BRASIL, 1988). O
Plano Nacional de Educacdo (PNE), aprovado para o periodo de 2001 a 2010, a Lei n°
10.172, de 9 de janeiro de 2001 e a Lei de Diretrizes de Bases da Educagdo Nacional, n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996 (LDB), e demais documentos normativos também trazem
fundamentos ao tema.

A conquista do direito a educacdo como direito social, garantida na CF/88, no Titulo |
(Dos Principios Fundamentais), Titulo Il (Dos Direitos e Garantias Fundamentais), Capitulo |
(Dos Direitos e Deveres Individuais e Coletivos) e no Capitulo Il (Dos Direitos Sociais),
especifica a formacdo de um estado democratico, baseado nos principios da soberania,
cidadania, da dignidade da pessoa humana; dos valores sociais do trabalho e da livre
iniciativa; do pluralismo politico (BRASIL, 1988, art. 1°). Com base no principio da
dignidade humana, a CF/88 defende os direitos sociais e a educacdo publica de
responsabilidade do estado e da familia. Reconhece que a educacéo é um direito de todos e
“sera promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para
o trabalho” (BRASIL, 1988, art. 205).

Para Cury (2002), um direito reconhecido se fundamenta em sua inser¢do normativa

em carater nacional. Isso significa que o contorno legal precisa garanti-lo, o que implica em
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direitos, deveres, proibicGes, possibilidades e também nos estabelecidos limite de atuacg&o.
Embora tudo isso tenha enorme impacto social, muitas pessoas nédo estdo conscientes de todas

as suas implicacdes e consequéncia. De fato, para o autor

A declaragdo e a garantia de um direito tornam-se imprescindiveis no caso
de paises como Brasil, com forte tradicdo elitista e que tradicionalmente
reservam apenas as camadas privilegiadas o acesso a este bem social. Por

isso, declarar e assegurar ¢ mais do que uma proclamacdo solene [...]
(p.259).

Fundamentada na garantia dos direitos sociais, a Carta Magna garante a educagdo o
ensino fundamental como direito pablico subjetivo e obrigatorio. “O direito publico subjetivo
estd amparado tanto pelo principio que ele o é, assim por seu carater de base e por sua
orientacdo finalistica, quanto por uma sancdo explicita quando de sua negacdo para O
individuo-cidadao”, garantindo que, para os oito anos do ensino obrigatério, ndo deva existir
discriminacdo de idade. Qualquer cidadao, seja jovem, adulto ou idoso “tem este direito e
pode exigi-lo a qualquer momento perante as autoridades competentes” (CURY, 2002, p.
259). Mas, a CF/88 garante inicialmente a progressiva universalizacdo do acesso ao ensino
medio.

A LDB/96 reitera o direito a educacédo garantida na CF/88, estabelecendo os contetidos
curriculares da educacéo bésica e considerando a difusdo de valores fundamentais ao interesse
social, aos direitos e deveres dos cidadaos, de respeito ao bem comum e a ordem democratica,
art. 27, 1. Embora a LDB/96 seja a legislacdo de maior expressdo no campo da educacao, ela
também encontra limites de implementacdo. Saviani (2008b, p. 2), analisando esse
documento, diz que, por ser uma lei geral, “diversos de seus dispositivos necessitam ser
regulamentados por meio de legislagdo especifica de carater complementar” delineando,
assim, a politica educacional que se procura implementar.

Em consonancia com 0s preceitos estabelecidos nos documentos anteriores
relacionados ao direito a educacdo, o PNE/O1 tracou os objetivos e as prioridades para a
educacdo: a) a elevacdo global do nivel de escolaridade da populacdo; b) a melhoria da
qualidade do ensino em todos os niveis de ensino; b) a diminuicdo das desigualdades sociais e
regionais no que se refere ao acesso e a permanéncia, com éxito, na educacao publica e a
democratizagdo da gestdo do ensino publico, nos estabelecimentos oficiais, observando o
principio tocante & participacdo dos profissionais da educacdo na elaboragdo do projeto
pedagbgico da escola, bem como a participacdo das comunidades escolar e local, em
conselhos escolares ou equivalentes (BRASIL, 2001a).
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No que tange as reformas educacionais esse plano também apresentou contradi¢fes de
implementacdo. No caso do ensino médio, o0 PNE/O1 manteve o que havia sido defendido na
CF/88 e na LDB/96, ou seja, a expansao do acesso.

Ha aspectos contraditorios entre um direito garantido e a sua implementacdo, uma vez
que nem sempre isso representa igualdade de condic¢des para todos os membros da sociedade.
Cury(2006, p. 9), considerando que “todo avango da educagdo escolar além do ensino
primario foi favorecido de lutas conduzidas por uma concep¢do democratica de sociedade em

que se postula ou a igualdade de oportunidade ou a igualdade de condi¢do”, pois ainda que

[...] pesem os avangos conquistados na educacdo escolar, desde entdo, como
a proximidade da universalizagdo do ensino fundamental, a disciplinarizacéo
do financiamento, a ampliagdo do ensino médio e a discreta abertura na
educacdo infantil, hd muito o que fazer. O diagndstico do Plano Nacional da
Educacdo, lei n. 10.171/01, é claro: estamos falhando nas metas da
guantidade, especialmente na educacdo infantil, no ensino médio, na
educacéo de jovens e de adultos e na educacdo especial. E, no atingimento
da qualidade, as coisas beiram o fracasso. Mais ainda, 0s sujeitos
vitimizados continuam a ser 0s mesmos: negros, indios, migrantes,
moradores da periferia, pessoas com mais idade. Em uma palavra: 0s que séo
vitimas de uma renitente e injusta distribuicdo da renda. Dai que situacdes de
desigualdade, de disparidade e de discriminagdo produzidas de fora da escola
acabam por reforcar situagdes de precariedade no interior dela (CURY, 2008
p.216).

Para que 0s grupos sociais se constituam como atores de luta e de mudanca e exergcam
seus direitos de cidaddos, a educacdo é fundamental. Entretanto, os dispositivos normativos e
leis destinadas a educacdo em quase nada mudam a sua realidade. A consolidacdo entre a
questdo juridica de direitos e a sua efetivacdo faz parte de um processo em que 0 proprio
sentido da lei entra em choque com as adversas condi¢fes de funcionamento da sociedade em
face dos estatutos de igualdade politica por ela reconhecidos (CURY, 2006, p. 8).

Por outro lado, Saviani (2008c) afirma que isso também marca a descontinuidade
politica com a educacdo neste pais, devido a caracteristica estrutural da politica educacional

brasileira, uma vez que:

Esta se manifesta de varias maneiras, mas se tipifica mais visivelmente na
pletora de reformas de que estd povoada a histéria da educacdo brasileira.
Essas reformas vistas em retrospectivas de conjunto descrevem um
movimento que pode ser reconhecido pelas metaforas de ziguezague ou de
péndulo. A metéfora do ziguezague indica o sentido tortuoso, sinuoso das
variacOes e alteracBes sucessivas observadas nas reformas; o movimento
pendular mostra o vai-e-vem de dois temas que se alternam sequencialmente
nas medidas reformadoras da estrutura educacional (SAVIANI, 2008c, p.
11).
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Podemos entender que essa explicacdo apresenta a critica do autor em relacdo as
oscilagbes presentes nas reformas educacionais, que se alternam entre centralizacdo e
descentralizacdo com algumas inten¢@es ou medidas educativas, buscando apenas minimizar
essa situacdo, sem, contudo, apresentar uma politica comprometida com a educacao publica
no pais.

A medida que a sociedade se movimenta, se reorganiza e se transforma, ela busca
meios que a sustentem e que, sucessivamente, sdo incorporadas por ela (BOBBIO, 2004).
Esse movimento nos leva a acreditar na funcdo social da educacdo como pressuposto

fundamental para a transformacéo do ser humano.

2.1 EDUCACAO ESPECIAL: DIREITO DAS PESSOAS COM DEFICIENCIA

Para Jannuzzi (2004, p. 6-7) a “educacao das criangas deficientes” no Brasil surgiu de
forma institucional, vinculada possivelmente a um conjunto de ideias liberais, que tiveram
divulgacdo no final do século XVIII e no inicio do século XIX. Segundo a autora, foi um
“liberalismo de elite, preocupado em concretizar essas idéias até um certo limite que nao
prejudicasse essa camada”. Essa defini¢@o politica, econdmica e social justificou a oferta da
“educagdo do povo” para poucos, bem como “a educacdo das criangas deficientes encontrou
no pais pouca manifestagao”.

Do mesmo modo, Mazzotta (2005) afirma que, no século XIX, alguns brasileiros se
inspiraram em experiéncias concretizadas na Europa e nos Estados Unidos, para iniciar a
organizacdo de servicos para o atendimento das pessoas com deficiéncia, tais como 0s cegos,
0s surdos, os deficientes mentais e os deficientes fisicos. Nesse sentido, 0 autor assegura que:

Foi principalmente na Europa que o0s primeiros movimentos pelo
atendimento aos deficientes, refletindo mudancas na atitude dos grupos
sociais, se concretizaram em medidas educacionais. Tais medidas
educacionais foram se expandindo, tendo sido primeiramente para 0s
Estados Unidos e Canada e posteriormente para outros paises, inclusive o
Brasil (MAZZOTTA, 2005 p. 17).

No Brasil, o inicio desse movimento foi influenciado com o principio de

normalizacdo defendido em paises europeus. De acordo com Mendes,

[...] o inicio da institucionalizacdo da Educagdo Especial em nosso pais
coincidiu com o auge da hegemonia da filosofia da “normalizagdo” no
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contexto mundial, e passamos a partir de entdo a atuar, por cerca de trinta
anos, sob o principio de “integracdo escolar”, até que emergiu o discurso em

defesa da “educa¢do inclusiva”, a partir de meados da década de 1990
(MENDES, 2006 p. 397).

Conforme essa autora, o principio basico de normalizagdo defendia que as pessoas
com deficiéncia deveriam ter as mesmas oportunidades de acesso a educagdo que as demais.

Em seu argumento, isso consistia na

[...] idéia de que toda pessoa com deficiéncia teria o direito inaliendvel de
experienciar um estilo ou padrdo de vida que seria comum ou normal em sua
cultura, e que a todos indistintamente deveriam ser fornecidas oportunidades
iguais de participacdo em todas as mesmas atividades partilhadas por grupos
de idades equivalentes (MENDES, 2006, p. 389).

O principio da normalizacdo, como aquele que deveria “normalizar pessoas”
(MENDES, 2006 p.390). Foi erroneamente interpretado devido ao problema de sentido
cultural do termo e de agdes politicas.

O modelo baseado no principio da integracdo passou a ser considerado como 0 mais
adequado para educar as pessoas com deficiéncia, pois foi compreendido como um modelo

menos radical.

Assim, a integracdo escolar ndo era concebida como uma questdo de tudo ou
nada, mas sim como um processo com VAarios niveis, através dos quais o
sistema educacional proveria 0s meios mais adequados para atender as
necessidades dos alunos. O nivel mais adequado seria aquele que melhor
favorecesse o desenvolvimento de determinado aluno, em determinado
momento e contexto (MENDES, 2006, p. 391).

A esse respeito, Mazzotta (1982) nos explica que, na integracdo, sdo envolvidas as
dimensGes fisica, funcional e social que, inseridas no ambito educacional, cada uma delas
assume um sentido. A primeira pressupde que seja estabelecida uma reducéo fisica entre os
alunos excepcionais® e os demais. A segunda dimens&o permite uma aproximacao maior entre
esses alunos quando ambos passam a utilizar os mesmos recursos educacionais. A dimenséo
social enfatiza a integracdo como fator de interacdo social, uma vez que, supde o
estabelecimento de relacdo entre todos os alunos, com ou sem deficiéncia.

Essas dimensdes intensificam os principios de liberdade, justica e a paz no mundo a

favor dos direitos e da dignidade do ser humano proclamados na Carta das Nagdes Unidas, de

® Termo usado no Brasil até a década de 1980.
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26 de junho de 1945 (ONU, 1945) e na Declaragéo Universal dos Direitos Humanos, de 10 de
novembro de 1948 (ONU, 1948).

A partir de meados do século XX, destacamos os principais documentos, com impacto
internacional, que propuseram a discussdo sobre os direitos a educacdo das pessoas com
deficiéncia. A ONU e a UNESCO, financiadas, principalmente, pelo Banco Mundial (BM) e
pelo Banco Interamericano do Desenvolvimento (BID) se destacaram na elaboracdo destes
documentos.

A Declaracdo Universal dos Direitos da Crianca (ONU, 1959) defende no principio
IV: o “direito a educagdo e a cuidados especiais para a crianga fisica ou mentalmente
deficiente”; e no principio V: a “a crianga fisica ou mentalmente deficiente ou aquela que
sofre da algum impedimento social deve receber o tratamento, a educacdo e os cuidados
especiais que requeira o seu caso particular”.

Na Declaragdo dos Direitos do Deficiente Mental, aprovada em 20 de dezembro de
1971 (ONU, 1971), consta no art. 2° que o deficiente mental tem o direito ao atendimento
médico e ao tratamento fisico segundo as especificidades de seu caso, bem como necessita de
acesso “a educacao, a capacitagdo profissional, a reabilitacdo e a orientacdo que Ihe permitam
desenvolver ao méaximo suas aptidoes e possibilidades”.

A Declaragéo dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia, de 09 de dezembro de 1975
(ONU, 1975) consolidou que todas as pessoas com deficiéncia fossem dignas de ter os seus

direitos garantidos. No item 6, defende:

As pessoas deficientes tém direito a tratamento médico, psicolégico e
funcional, incluindo-se ai aparelhos protéticos e ortéticos, a reabilitacdo
médica e social, educacdo, treinamento vocacional e reabilitacdo, assisténcia,
aconselhamento, servicos de colocacdo e outros servigos que lhes
possibilitem o maximo desenvolvimento de sua capacidade e habilidades e
que acelerem o processo de sua integracao social.

Em 1980, sob essa 6tica emergiu outro principio: a inclusdo escolar. Foi defendido
como uma nova perspectiva para a educagdo das pessoas com deficiéncia. A “sua origem ¢
apontada como iniciativas promovidas por agéncias multilaterais, que sdo tomadas como
marcos mundiais na histéria do movimento global de combate a exclusdo social” (MENDES,
2006, p. 391).

Em seguida, em 1981, o Ano Internacional das Pessoas Deficientes declarado pela

ONU “veio motivar uma sociedade que clamava por transformacdes significativas nessa area,
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para debater, organizar-se, e estabelecer metas e objetivos que encaminharam novos
desdobramentos importantes” (ARANHA, 2005, p. 31).

Outro acontecimento igualmente importante que contribui com esse processo € a
Convencdo sobre os Direitos da Crianca, de 20 de novembro de 1989 (ONU, 1989),
ratificada no Brasil em 21 de novembro de 1990. Essa convencao esta embasada no principio
de que toda pessoa tem direitos e liberdades independente de sua natureza “seja de raga, cor,
sexo, idioma, crenca, opinido politica ou de outra indole, origem nacional ou social, posicédo
econdmica, nascimento ou qualquer outra condi¢ao”.

A partir da década de 1990, os movimentos internacionais continuam a favor dos
direitos a educagdo das pessoas com deficiéncia enquanto o principio da incluséo passa a ser

difundido de maneira mais incisiva, pois

No contexto mundial, o principio da inclusdo passa entdo a ser defendido
como uma proposta da aplicagdo pratica ao campo da educacdo de um
movimento mundial, denominado inclusdo social, que implicaria a
construcdo de um processo bilateral no qual as pessoas excluidas e a
sociedade buscam, em parceria, efetivar a equiparagdo de oportunidades para
todos, construindo uma sociedade democratica na qual todos conquistariam
sua cidadania, na qual a diversidade seria respeitada e haveria aceitacdo e
reconhecimento politico das diferencas (MENDES, 2006, p. 392).

A Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos: satisfacdo das necessidades
bésicas de aprendizagem, elaborada em Jomtien, Tailandia, em 9 de marco de 1990, defende
o direito ao acesso & educacdo das minorias marginalizadas da sociedade (UNESCO, 1990).
Posteriormente, nas Normas das Nac¢des Unidas sobre a Igualdade de Oportunidades para as
Pessoas com Deficiéncia, instituidas em 1993 pela ONU também se defendem direitos das
pessoas excluidas socialmente.

No Brasil, esses movimentos caracterizaram, em diferentes periodos, o atendimento
educacional destinado as pessoas com deficiéncias. Mazzotta (2005, p. 28)" explica que
tivemos, até o inicio da década de 1990, dois periodos de atendimento educacional destinado
as pessoas com deficiéncias. Um diz respeito ao periodo compreendido entre os anos de 1854
e 1956, marcado por “iniciativas oficiais e particulares isoladas” que se inserem com a criagao
das instituigdes, principalmente, na area da deficiéncia visual e da auditiva, para o

atendimento escolar as pessoas com deficiéncia. O outro periodo limitado pelos anos de 1957

" O autor reconstroi a historia da Educacdo Especial no Brasil analisando o periodo de 1854 até 1993
(MAZZOTTA, 2005).
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e 1993 foi caracterizado por “iniciativas oficiais de ambito nacional”, quando o Estado
aparece para normatizar e garantir o atendimento educacional aos alunos com deficiéncia com
a criacdo de Orgdos nacionais, com a finalidade de supervisionar o desenvolvimento da
politica de educacéo especial (MAZZOTTA, 2005, p. 49).

A partir dessa época, outros documentos internacionais foram sendo elaborados para
assegurar os direitos a educacdo das pessoas com deficiéncia. Destacamos a Declaracéo de
Salamanca Sobre Principios, Politicas e Praticas na Area das Necessidades Educativas
Especiais, elaborada na Espanha, entre 7 e 10 de junho de 1994 (UNESCO, 1994). A
Convencdo da Guatemala para a Eliminacéo de Todas as Formas de Discriminagdo contra
as Pessoas Portadoras de Deficiéncia (ONU, 2001), que é regulamentada pelo Decreto n°
3.956, de 8 de outubro de 2001 (BRASIL, 2001d), e a Convencéo Internacional sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia e seu Protocolo Facultativo, assinada em Nova York,
em 30 de margo de 2007 (ONU, 2007) e ratificada no Brasil pelo Decreto n° 6.949, de 25 de
agosto de 2009 (BRASIL, 2009b), tém como principal instrugdo reconhecer que “a dignidade
e o valor inerentes e os direitos iguais e inaliendveis de todos os membros da familia humana”
sdo os fundamentos para a liberdade, da justica e da paz no mundo.

Esses documentos asseguram as pessoas com deficiéncia o direito a educagdo ao
acesso ao ensino superior em geral, treinamento profissional segundo a sua vocacao, educacao
para adultos e formacdo continuada, sem discriminacdo e em igualdade de condigdes,
devendo ser observada a provisdo de adaptacGes razoaveis para pessoas com deficiéncia. Os
Estados Partes que devem tomar medidas apropriadas, no sentido de empregar professores,
inclusive professores com deficiéncia, habilitados para o ensino da lingua de sinais ou Braille,
seja para capacitar profissionais, seja para formar equipes atuantes em todos 0s niveis de
ensino (ONU, 2007).

Por um lado, podemos enfatizar que a aprovacdo desses documentos demonstra um
avango das instituigdes internacionais e dos movimentos sociais na tentativa de garantir o
respeito e o direito a educacdo as pessoas com deficiéncia. As acBes de organismos
internacionais e dos movimentos socias sdo esforcos conjuntos que direcionaram 0S
instrumentos normativos a politica educacional dos paises signatarios.

No Brasil, esses documentos impulsionaram o compromisso do estado com a educacéo
das pessoas com deficiéncia, tais acdes tornaram possivel garantir os mesmos direitos
educacionais as pessoas com deficiéncia. Em um pais em que a educagdo das pessoas com
deficiéncia foi construida com base no assistencialismo e filantropia, isso pode ser um

caminho para que o estado assuma o compromisso buscando garantir a educacao para todos.


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%206.949-2009?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%206.949-2009?OpenDocument
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Dessa forma, sabemos que a produgdo mais significativa de leis e documentos
educacionais para as pessoas com deficiéncia no pais passou a circular a partir de 1988. 1sso
demonstra que a garantia dos direitos sociais, entre eles a educacdo para todos, se constitui
como um dos maiores desafios a ser enfrentado no Brasil.

A proposta atual do MEC busca garantir o direito a educagdo especial direcionando
suas acOes segundo pressupostos de organismos internacionais, principalmente as
recomendacdes da ONU e da UNESCO. Nesse sentido, Prieto (2000, p 30) considera que
“[...] a politica brasileira estd vinculada a decisdes em ambito mundial e, desse modo, as
propostas elaboradas pelos governantes se reportam as recomendagdes de &rgdos
internacionais [...]”.

Além disso, as pressdes dos movimentos sociais, inclusive com a participacao de pais
e educadores, tém possibilitado um trabalho coletivo em defesa da educacdo para todos. Os
compromissos assumidos mediante esses acordos e as reivindicagfes da sociedade civil sdo
incorporados a politica educacional brasileira. Para Caiado (2006, p.66) a participacdo das
pessoas com deficiéncia em Brasilia, em 1980, marcou um processo de reivindicacfes de seus
direitos. Com isso, “o governo federal comegou a se estruturar para criar uma politica em
favor desse segmento historicamente silenciado”. Nesse aspecto, a luta dos movimentos
sociais, principalmente, a partir dessa época, constituiram-se importantes organizacdes na
defesa desse direito.

Caiado (2008, p. 68) defende que, na década de 1980, a Federacdo Brasileira de
Entidades dos Cegos, a Organizacdo Nacional de Entidades de Deficientes Fisicos e a
Federacédo Nacional de Integracdo de Surdos, entre outros, passaram a contribuir com essa
discussdo. Podemos destacar também os trabalhos dos pesquisadores que vém acompanhando
a questdo da educacdo dos deficientes. Neste aspecto, a Associacdo Nacional dos
Pesquisadores em Educacdo Especial (ANPED) também participa ativamente da discussao
sobre as questdes do direito a educacdo e do atendimento as pessoas com deficiéncia. Essas
acoes sdo exemplos de lutas dos movimentos sociais, uma vez que, ao ‘“‘refletir sobre a
escolarizagdo do aluno com deficiéncia na escola regular”, sdo considerados o acesso, a
permanéncia e a apropria¢do do conhecimento.

Nesse contexto, a CF/1988 prevé que o “dever do Estado com a educacdo sera
efetivado mediante a garantia de: atendimento educacional especializado aos portadores de

deficiéncias, preferencialmente na rede regular de ensino” (BRASIL, 1988, art. 206, ).
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Em 1990, as discussdes dos pesquisadores mais a ampla defesa do direito a educacao
formaram as bases para a elaboracdo de politicas publicas para atender os principios da

educacdo basica e da proposta de educacéo inclusiva.

A presente discussdo sobre a perspectiva da constru¢do de uma escola
inclusiva em nossa realidade acentuou-se nos anos 90 no contexto de
reformas educacionais significativas, principalmente da Educacdo Baésica,
desenvolvidas em nosso pais a partir de movimentos internacionais
direcionados para a ampliacdo do acesso a escola fundamental das
populacdes dos paises subdesenvolvidos e em desenvolvimento (Educagdo
para Todos) (GLAT; FERREIRA, 2003, p.4).

O Estatuto da Crianca e do Adolescente, aprovado pela Lei n° 8.069, de 13 de julho de
1990 (BRASIL, 1990), vem nessa direcdo defendendo o direito a educacdo e ao atendimento

educacional especializado para as pessoas com deficiéncias.

Ferreira (1994) nos ajuda a compreender essa situacdo ao afirmar que, ainda que
exista nas politicas nacionais nesse periodo o prop6sito de universalizar 0 acesso a educacao
basica e garantir a inclusdo escolar aos alunos com deficiéncia, os documentos oficiais

referentes a educacdo especial apresentam algumas contradi¢des, pois

[...] de um lado, est4d o convencionamento de que a criacdo de legislacéo
especifica para pessoas deficientes pode resultar em aumento da segregacgéo
e estigmatizacdo dos individuos; de outro, estd a crenca de que a referéncia
legal é um patamar minimo para assegurar 0 atendimento de direitos basicos
dos deficientes, inclusive na area da educacao (p. 36).

Nesse contexto, é publicada a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL,
1996) dispBe sobre as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Esse documento estabelece
qgue a educacdo especial, modalidade escolar a ser ministrada preferencialmente na rede
regular de ensino, art. 4° no inciso Ill. Defende a universalizacdo do ensino fundamental, a

ampliacdo da obrigatoriedade da educacao basica e o direito a educacéo especial.

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

§ 1° Haverd, quando necessario, servicos de apoio especializado, na escola
regular, para atender as peculiaridades da clientela de educacao especial.
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§ 2° O atendimento educacional serd feito em classes, escolas ou servicos
especializados, sempre que, em funcdo das condicbes especificas dos alunos,
nao for possivel a sua integracao nas classes comuns de ensino regular.

8 3° A oferta de educacdo especial, dever constitucional do Estado, tem
inicio na faixa etaria de zero a seis anos, durante a educacao infantil.

O art. 59, desse documento, prevé que os sistemas de ensino devem assegurar aos
educandos com necessidades especiais: a) | - curriculos, métodos, técnicas, recursos
educativos e organizacdo especificos, para atender as suas necessidades; b) Il - terminalidade
especifica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel exigido para a conclusdo do ensino
fundamental, em virtude de suas deficiéncias, e aceleracdo para concluir em menor tempo o
programa escolar para os superdotados; c) 11l - professores com especializacdo adequada em
nivel médio ou superior, para atendimento especializado, bem como professores do ensino
regular capacitados para a integracdo desses educandos nas classes comuns; d) 1V - educacéo
especial para o trabalho, visando a sua efetiva integracdo na vida em sociedade, inclusive
condi¢cdes adequadas para os que ndo revelarem capacidade de insercdo no trabalho
competitivo, mediante articulacdo com os érgdos oficiais afins, bem como para aqueles que
apresentam uma habilidade superior nas areas artistica, intelectual ou psicomotora; ) V -
acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais suplementares disponiveis para o

respectivo nivel do ensino regular.

Em relacdo ao inciso I, os sistemas de ensino tém a responsabilidade pela organizacéo
vista didatico-pedagogicos para atender as necessidades desses alunos. Os incisos Il e IV
objetivam oferecer o atendimento com professor especializado e a integrar o individuo na
sociedade. Entretanto, a teminalidade especifica, inciso Il, define a conclusdo de ensino
fundamental para uma populacédo especifica da educacédo especial. Sobre isso:

Nem a LDBEN, nem a Resolugdo n°® 2/2001 prescrevem como sera essa
certificacdo, apenas indicam sua possibilidade. Desta forma, os critérios para
a construgdo do instrumento ficam sob a responsabilidade dos proprios
sistemas escolares, que deverdo descrever de forma clara os avancos
individuais alcancados  pelos alunos, apontando suas habilidades e
competéncias. Essa recomendagdo esta de acordo com a descentralizagdo das
politicas, que transfere para as esferas locais a responsabilidades pela oferta
e manutencao dos servicos (LIMA, 2009, p. 24).

Essa descentralizacdo, segundo o art. 60, da LDB/1996 (BRASIL, 1996) os sistemas

de ensino devem estabelecer “critérios de caracterizacdo das instituicdes privadas sem fins



56

lucrativos, especializadas e com atuacgdo exclusiva em educacdo especial, para fins de apoio
técnico ¢ financeiro pelo Poder Publico”. Entretanto, apesar de ter garantido o direito a
educacdo para as pessoas com deficiéncia a responsabilidade desse atendimento acaba nao
sendo assumida pelo Estado. A esse respeito Michels (2002, p. 82), diz que a “gestdo da
politica de integracdo no Brasil, a reforma nos anos de 1990 tem demonstrado ambiguidades”.
Para tanto, a autora afirma: “se, por um lado, o Governo Federal traca as politicas que
objetivam a integracdo das pessoas com necessidades especiais, por outro, delega aos Estados,
Municipios e a ONGs, as medidas que assegurariam tal politica”.

Em sintese, a década de 1990 registrou alguns avancos em termos de legislacéo e de
politicas e até mesmo “o que significa ser considerado portador de necessidades especiais.
Porém, isso ndo foi suficiente para retirar a Educacdo Especial do dmbito das politicas
assistencialistas” (MICHELS, 2002, p. 84).

Neste aspecto,

[...] ainda que, a legislagdo, nestes ultimos anos, tenha reservado posicao de
destaque para questdes relacionadas aos direitos dos que apresentam
necessidades educacionais especiais, a historia do atendimento especializado
tem longo trajeto, marcado por diferentes fases. Inicialmente, pressupunha-
se que os maiores beneficios decorriam do atendimento educacional
especializado segregado e, nas Ultimas décadas, principalmente, estdo sendo
valorizadas ac¢Ges que possibilitam a frequéncia de todos na escola comum
(PRIETO, 2000, p. 31).

O PNE/2001 (BRASIL, 2001a), aprovado para o periodo de dez anos, justificou a
necessidade de buscar medidas efetivas para a garantia do direito a educacdo especial e ao
atendimento dos alunos com necessidades educacionais especiais. Com esses propositos, a
Resolucdo CNE/CEB n° 02, de 11 de setembro de 2001 (BRASIL, 2001c), institui as
Diretrizes Nacionais Curriculares para a Educacdo Basica estabelecendo que a politica de
incluséo escolar deva oferecer condi¢des de acesso e permanéncia aos alunos com deficiéncia,

conforme se vé no art. 1°;

A politica de inclusdo de alunos que representam necessidades educacionais
especiais ndo consiste apenas na permanéncia fisica desses alunos junto aos
demais educandos, mas representa a ousadia de rever concepcles e
paradigmas, bem como desenvolver o potencial dessas pessoas, respeitando
suas diferencas e atendendo suas necessidades (BRASIL, 2001c).
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A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacgdo Inclusiva
promove a discussdo sobre a inclusdo escolar, considera a educacdo especial como uma
modalidade de ensino que perpassa todos os niveis, etapas e modalidades e defende que a

incluséo escolar e 0 AEE no ensino comum (BRASIL, 2008a).

Isso passa a ser reafirmado com a aprovacdo do Decreto n° 6.949/2009 (BRASIL,
2009b), que promulga a Convengdo Internacional sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia e seu Protocolo Facultativo (ONU, 2007). Este documento enfatiza que,

Os Estados Partes reconhecem o direito das pessoas com deficiéncia a
educagdo. Para efetivar esse direito sem discriminacdo e com base na
igualdade de oportunidades, os Estados Partes assegurardo sistema
educacional inclusivo em todos os niveis, bem como o aprendizado ao longo
de toda a vida... (BRASIL, 2009b, art. 24, item 1).

Por isso, a educacdo das pessoas com deficiéncia, conforme o item 12 do artigo 24
desse documento deve favorecer o desenvolvimento da aprendizagem como se percebe na

citacdo seguinte.

a) O pleno desenvolvimento do potencial humano e do senso de dignidade e
autoestima, além do fortalecimento do respeito pelos direitos humanos, pelas
liberdades fundamentais e pela diversidade humana; b) O maximo
desenvolvimento possivel da personalidade e dos talentos e da criatividade
das pessoas com deficiéncia, assim como de suas habilidades fisicas e
intelectuais; ¢) A participacdo efetiva das pessoas com deficiéncia em uma
sociedade livre (BRASIL, 2009, art. 24).

Em relacdo ao ensino médio, a Lei n° 12.061, de 27 de outubro de 2009, (BRASIL,
2009e) altera o inciso Il do art. 4° e o inciso VI do art. 10 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro

de 1996 e assegura 0 acesso de todos os interessados ao ensino médio publico.

Dessa forma, os documentos nacionais relacionados ao direito a educagédo das pessoas
com deficiéncia atendem aos pressupostos resguardados em textos internacionais. Podemos
observar que, a partir da década de 1990, a proposta de inclusdo escolar ganha espago nas
definicBes politicas educacionais. Mas, como acredita a autora, existem ressalvas que devem

ser observadas:
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Vejo com muita preocupacdo a propaganda de que a educacao inclusiva ja
chegou as nossas escolas e salas de aula, e as afirmacdes de que sofremos
uma “mudanca de paradigma”, como se isso fosse um fenomeno simples
envolvendo apenas a unido de criangas com e sem deficiéncias num mesmo
espago e a mudanga na retorica [...] (MENDES, 2008, p. 92, grifos da
autora).

Essa situacdo é influenciada por outros fatores que interferem nas definicdes das
politicas educacionais. Segundo Mendes (2006), isso decorre da propria trajetdria da educacéo

especial.

Na historia da Educacdo Especial, em todos os tempos, sempre houve
adeptos das propostas integracionistas. Entretanto, elas emergem como
ideologia hegemonica justamente em momentos historicos nos quais a
exclusdo social se intensifica. O movimento pela normalizagdo e integragdo
social, por exemplo, surgiu concomitantemente a depressdo econdmica
decorrente da crise do petr6leo, por volta da década de 1970, e serviu para
fechar instituices e reduzir gastos. A atual proposta de inclusdo emergiu no
final da década de 1980, quando o modelo econémico vigente passou a
atingir niveis insuportaveis de exclusao social (MENDES, 2006, p. 400).

As definicBes presente na politica educacional podem delinear o tempo de participacao
de todos. Elas marcam movimentos que podem ser construidos e conquistados. O
reconhecimento do direito a educacdo das pessoas com deficiéncia faz parte da transformacao

social e educacional.

2.2 ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO

Os servicos de apoio® da educacdo especial sdo oferecidos no espaco escolar,
hospitalar e domiciliar. Na escola, o apoio é oferecido em sala de recursos multifuncionais. Os
atendimentos oferecidos em classe hospitalar e domiciliar sdo vinculados a uma instituicdo

escolar.

Ferreira (1994) afirma que, os tipos servigos disponiveis na area de educacédo especial,

no Brasil, tornaram-se mais expressivos a partir de 1950 e multiplicaram-se nas décadas de

® No Parecer CNE/CEB n° 17/2001(BRASIL, 2001b), destaca-se que os tipos de servicos de apoio pedagdgico
especializado podem ser realizados no espago escolar e executados por professores especializados da sala de
recursos, professores itinerantes ou professores intérpretes.
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1960 e 1970 por meio do aumento da abertura de classes especiais, principalmente para os
deficientes mentais, junto as escolas publicas. Essas classes tinham a finalidade de atender as

deficiéncias leves, pois 0s problemas eram detectados dentro do sistema escolar.

Como rege a CF/1988, foi garantido o AEE aos portadores de deficiéncia. Dessa
forma, a LBD/1996 (BRASIL, 1996, art. 58, 8 2°) dispde, no Capitulo V, Da Educacao
Especial, que o “atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou servigos
especializados, sempre que, em funcao das condicdes especificas dos alunos, ndo for possivel

a sua integra¢do nas classes comuns de ensino regular”. A esse respeito entendemos que

O fato de a nova LDB reservar um capitulo exclusivo para a Educacao
Especial parece relevante para uma é&rea tdo pouco contemplada,
historicamente, no conjunto das politicas publicas brasileiras. O relativo
destaque recebido reafirma o direito a educagdo, publica e gratuita, das
pessoas com deficiéncia, condutas tipicas e altas habilidades (FERREIRA,
1998, p. 7).

Caiado (2006), ao analisar o art. 58, 8 2°, tece algumas reflexdes acerca das limitagGes
sobre a garantia dos servigos da educacdo especial explicitados na LDB/96. Ao estabelecer
que o atendimento deva ser oferecido em classes, escolas ou servigos especializados,
condiciona-se a sua oferta em funcdo das condigdes especificas dos alunos, uma vez que “a
integracdo fica condicionada as possibilidades da pessoa com deficiéncia e ndo assegurada

por condi¢des socialmente construidas”.

No documento PNE/2001(BRASIL, 2001a), defende-se que as diferentes instancias
administrativas® devem considerar o &mbito social para que sejam reconhecidos as criancas,
0s jovens e os adultos especiais como cidaddos de direito para se integrarem na sociedade
bem como o ambito educacional para garantir o acesso das pessoas com deficiéncia ao espago
escolar adequado, com equipamentos e materiais pedagdgicos visto que predominava um
atendimento de

[...] primeira ou exclusiva de institui¢cdes filantropicas. E na nossa visdo de
uma perspectiva escolar, as vezes é dificil de entender como, ap6s décadas
de um discurso prometendo a integracéo e, agora, a inclusdo, multiplica-se a

° De acordo com o PNE/2001(BRASIL, 2001a) as instancias administrativas devem atuar segundo as suas
respectivas responsabilidades: o Municipio Educacdo deve atuar na Infantil e Ensino Fundamental; o Estado
deve atuar no Ensino Fundamental e Ensino Médio e investir na formacdo de professores em nivel médio e a
Unido se responsabiliza pelo Ensino Superior, a qual inclui a formagdo de professores em nivel superior e a
Assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios visando garantir equalizacao
das oportunidades educacionais e padrdo minimo de qualidade do ensino.
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demanda pelo conjunto de servicos oferecidos pelas instituicdes
especializadas filantropicas, de carater multiprofissional (GLAT;
FERREIRA, 2003, p.3).

Além disso, 0 PNE/2001 constatou que o atendimento as pessoas com deficiéncia se

encontrava em situacdes diferenciadas de acordo com a regido do Brasil.

Dos 5.507 municipios brasileiros, 59,1% ndo ofereciam Educacdo Especial
em 1998. As diferencas regionais sdo grandes. No Nordeste, a auséncia
dessa modalidade acontece em 78,3% dos Municipios, destacando-se Rio
Grande do Norte, com apenas 9,6% dos seus Municipios apresentando dados
de atendimento. Na regido Sul, 58,1% dos Municipios ofereciam Educagao
Especial, sendo o Parana o de mais alto percentual (83,2%). No Centro-
Oeste, Mato Grosso do Sul tinha atendimento em 76,6% dos seus
Municipios. Espirito Santo é o Estado com o mais alto percentual de
Municipios que oferecem Educacdo Especial (83,1%) (BRASIL, 2001a , p.
84).

Para isso, 0s servicos de apoio sdo reconhecidos nos documentos brasileiros como
atendimento educacional especializado podendo ser realizados em classe especial, em sala de
recursos, ambiente hospitalar ou domiciliar e ou na forma de ensino itinerantes (BRASIL,
2001a).

O Parecer n° 17 CNE/CEB (BRASIL, 2001b, p. 50) define os servi¢o de apoio como

um

[...] servico de natureza pedagdgica, conduzido por professor especializado,
gue suplementa (no caso dos superdotados) e complementa (para 0s demais
alunos) o atendimento educacional realizado em classes comuns da rede
regular de ensino. Esse servigo realiza-se em escolas, em local dotado de
equipamentos e recursos pedagdgicos adequados as necessidades
educacionais especiais dos alunos, podendo estender-se a aluno de escolas
proximas, nas quais ainda ndo exista esse atendimento. Pode ser realizado
individualmente ou em pequenos grupos, para alunos que apresentem
necessidades educacionais especiais semelhantes, em horério diferente
daquele em que frequentam a classe comum.

No entanto, € necessario que a oferta permanente de servicos de apoio especializados

sejam disponibilizados para que esse alunado possa se incluir na escola. Nesse caso, “os
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alunos deficientes precisam de condicBes efetivas e especiais para as suas necessidades
educativas especiais” (CAIADO, 2006, p. 23).

A Resolucdo CNE/CEB n° 2/2001(BRASIL, 2001c, art. 9°), defende a liberdade da
escola para criar esses servicos de apoio desde que respeite as normas vigentes. Dessa forma,
as escolas podem criar, extraordinariamente, classes especiais, de acordo com a LDB/96, sob
0 respaldo das Diretrizes, dos Referenciais e dos Parametros Curriculares Nacionais, em
carater transitorio, a alunos que apresentem dificuldades acentuadas de aprendizagem ou
condigbes de comunicacdo e sinalizacdo diferenciadas dos demais alunos. E assegurado tais
servigos, com base nesses documentos, a alunos que necessitem de ajudas e apoios intensos e
continuos, desde: a) 1° §. - nas classes especiais, o professor deve desenvolver o curriculo,
realizando adaptacdes, e, quando houver necessidade, deve também realizar as atividades da
vida auténoma e social, no turno inverso; b) 2° § - “a partir do desenvolvimento apresentado
pelo aluno e das condicGes para o atendimento inclusivo, a equipe pedagdgica da escola e a
familia devem decidir” juntos, segundo avaliacdo pedagogica, o retorno do aluno a classe

comum.

Nesse caso, o tipo de atendimento oferecido em classe especial deve funcionar em
uma sala de aula de uma escola de ensino regular com “espaco fisico e modulag¢ao adequada”
Para isso, o professor da educacdo especial deve utilizar métodos, técnicas, procedimentos
didaticos e recursos pedagdgicos especializados e dispor, quando necessario, de equipamentos
e de materiais didaticos especializados, de acordo com a série e o ciclo da educacdo béasica
“para que o aluno tenha acesso ao curriculo da base nacional comum” (BRASIL, 2001b, p.

53).

H& outros indicativos implicitos nesse documento em relacdo ao locus e no
entendimento sobre as potencialidades dos alunos. Ao estabelecer que a educacdo especial
deva assegurar 0S recursos e 0s servicos educacionais especiais para complementar,
suplementar, bem como, em alguns casos, para substituir os servi¢os educacionais comuns a
fim de “garantir a educagdo escolar e promover o desenvolvimento das potencialidades dos
educandos que apresentam necessidades educacionais especiais, em todas as etapas e
modalidades da educagdo basica”, o documento indica os seus limites de implementagéo, art.
3°.

Kassar (2002, p. 16), ao analisar a Resolugdo CNE/CEB n° 2 em relagdo ao art. 3°,
destaca, primeiramente, que a “percepg¢do de que os servicos de Educagdo Especial sdo

diferentes dos servigos de educagdo comum” no que diz respeito a matricula de alunos com
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deficiéncias ou com necessidades especiais - na rede comum requer mudangas na escola no
que diz respeito a todos os servicos oferecidos. Em seguida, a autora afirma que a crenga no
“desenvolvimento das potencialidades™ indica que nossa legislagcdo se fundamenta e considera

a expectativa da existéncia de “potencialidades inatas”, “o que se configura uma concepgao

idealista de desenvolvimento humano”.

A autora considera essa concepgdo um risco, pois pode levar a escola a acreditar que
“deve desenvolver a capacidade de cada um (dentro das potencialidades) que, em ultima
instancia, sdo proprias do individuo™ que, por sua vez, explicaria o fracasso “pela falta de

capacidade do aluno e nunca pela ndo adequagdo do processo pedagogico”.

Para Mazzotta (1982), “a classe especial, instalada em escola comum, ¢é caracterizada
pelo agrupamento de alunos classificados como da mesma categoria de excepcionalidade, que

estao sob a responsabilidade de um professor especializado”.

A classe hospitalar também tem a finalidade educacional. Este servico deve prover,
extraordinariamente, 0 atendimento especializado, a educacdo escolar aos alunos
impossibilitados de frequentar as aulas em razédo de tratamento de satde que implique em sua
internacdo hospitalar ou atendimento ambulatorial. O outro tipo de atendimento realizado em
ambiente domiciliar é considerado um dos servi¢os de apoio com a fungdo de viabilizar o
atendimento especializado e a educagéo escolar aos alunos impossibilitados de frequentar as
aulas em escola regular por motivo de tratamento de salde permanente ou prolongado em
domicilio (BRASIL, 2001b).

Em ambos os casos, o “ensino hospitalar e o ensino domiciliar constituem tipos de
recursos educacionais especiais desenvolvidos por professores especializados”, conforme

postula Mazzotta (1982, p. 49). Ele defende ainda que

Tais tipos de servicos sdo prestados a criangas e jovens que, devido a
condigdes incapacitantes temporarias ou permanentes, estdo impossibilitados
de se locomover até uma escola, devendo permanecer em hospital ou em seu
domicilio, onde recebem o atendimento do professor especializado. Em
hospitais, dependendo do ndmero de alunos, bem como a sua condicdo
pessoal, muitas vezes podem ser organizadas classes, que sdo conhecidas
como classes hospitalares (MAZZOTTA, 1982, p. 49-50).

A sala de recursos é 0 outro tipo de servico previsto nos documentos oficiais podendo
ser instalada em escola regular visando a oferecer o atendimento educacional especializado

aos alunos com deficiéncias da rede de ensino publico (BRASIL, 2001c). Essa resolugédo
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também especifica que o servico de apoio pedagdgico deve ser especializado em salas de
recursos, nas quais o professor também especializado em educagdo especial realize a
complementacdo ou suplementacao curricular, de acordo com art. 8°, V (BRASIL, 2001c).
Além disso, para Sigolo, Guerreiro e Cruz (2010, p. 177), a Resolucdo n°® 2/2001, art. 5°
identifica o alunado da educacdo especial como educandos com NEE, “ampliando em
diversas categorias o atendimento, tanto [em relagéo] a questdo orgénica da deficiéncia quanto

aos que apresentarem dificuldades de aprendizagem durante o processo educacional”.

Essa modalidade de servico, no documento intitulado Sala de recursos
multifuncionais: espago para o atendimento educacional especializado (BRASIL, 2006), é
oferecido na sala de recursos multifuncionais para o atendimento educacional especializado,
visando a favorecer a construcdo de conhecimentos pelos alunos, desenvolvimento do

curriculo e participacdo da vida escolar (BRASIL, 2006).

Assim, o AEE realiza-se na forma de ensino itinerante e como servigo de orientagéo e
supervisdao pedagogica e desenvolvido por profissionais especializados conforme a
necessidade da rede ou da secretaria da educacdo. Neste caso, os professores especializados
fazem visitas periodicas as escolas para atender aos alunos que apresentem necessidades
educacionais especiais e para trabalhar com os seus respectivos professores de classe comum
da rede regular de ensino (BRASIL, 2001b).

Portanto, observamos que todos os servicos de apoio especializado devem ser
ministrados por professores especializados. Destacamos, ainda que 0s mesmos devem ser
garantidos nos projetos pedagdgicos e nos regimentos escolares segundo as normas
estabelecidas pelo Conselho de Educagéo (BRASIL, 2001b).

A Lei n°® 10.845, de 5 de marco de 2004 (BRASIL, 2004), através do Fundo Nacional
de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), criou o Programa de Complementacdo ao
Atendimento Especializado as Pessoas Portadoras de Deficiéncia visando a atender as

necessidades das pessoas com deficiéncia (BRASIL, 2004).

O Decreto n° 6.571, de 17 de setembro de 2008 (BRASIL, 2008b, art. 1°), que “dispde
sobre o atendimento educacional especializado” e regulamenta o paragrafo Gnico do art. 60 da Lei
n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e acrescenta dispositivo ao Decreto n° 6.253, de 13 de
novembro de 2007, estabelece que a Unido prestara apoio técnico e financeiro aos sistemas
publicos de ensino dos Estados, do Distrito Federal ¢ dos Municipios [...]" Este artigo

determina ainda:
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8 12 - Considera-se atendimento educacional especializado o conjunto de
atividades, recursos de acessibilidade e pedagdgicos organizados
institucionalmente, prestado de forma complementar ou suplementar a
formacéo dos alunos no ensino regular. § 2° ~ O atendimento educacional
especializado deve integrar a proposta pedagodgica da escola, envolver a
participacdo da familia e ser realizado em articulagio com as demais
politicas publicas (BRASIL, 2008b)

Esse documento, no art. 2°, também define os seguintes objetivos do AEE conforme
inciso “I - prover condi¢cdes de acesso, participacdo e aprendizagem no ensino regular aos
alunos referidos no art. 12 e no inciso; Il - garantir a transversalidade das a¢fes da Educacdo
Especial no ensino regular”. Para isso, o atendimento em sala de recursos deve identificar,
elaborar e organizar os recursos pedagogicos e de acessibilidade visando a eliminacgdo de
barreiras para que se efetive a plena participacdo dos alunos, de acordo com as suas
necessidades especificas. Nesse sentido, “as atividades desenvolvidas no atendimento
educacional especializado diferenciam-se daquelas realizadas na sala de aula comum, néo
sendo substitutivas a escolarizagdo”. O objetivo desse atendimento é complementar ou
suplementar a formacéo do aluno buscando a sua autonomia e independéncia na escola e fora

dela.

Moreira e Tavares (2009, p.195) nos chamam a aten¢dao quando afirmam que “apesar
de conceber o processo de inclusdo escolar em todos os niveis ¢ modalidades de ensino”, esse
documento ndo se dirige de forma direta a inclusdo no ensino médio, como fez ao abordar

outras etapas e modalidades de ensino.

No Decreto n° 6.949/2009 (BRASIL, 2009b), esta estabelecido que os Estados Partes
devam adotar “medidas apropriadas para empregar professores, inclusive professores com
deficiéncia, habilitados para o ensino da Libras e/ou do braille, bem como capacitar os
profissionais e as equipes atuantes em todos os niveis de ensino visando capacita-los e
conscientiza-los sobre as questdes realcionadas a deficiéncia e a utilizacdo de modos, meios e
formatos apropriados de comunicacdo aumentativa e alternativa, e técnicas e materiais

pedagdgicos, como apoios para pessoas com deficiéncia”,previsto no art.24, item 4.

A esse respeito, a Resolugdo CNE/CEB n°4, de 2 de outubro de 2009 (BRASIL,
2009c, art. 3° - 5°)), que institui as Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional
Especializado na Educacéo Basica, modalidade Educacao Especial garantindo que os alunos
com deficiéncias sejam matriculados no ensino regular e no atendimento especializado
oferecido em periodo inverso ao ensino regular na escola comum ou em escolas especiais ou

centros especializados. Nesse caso, este documento estabelece que a “Educagdo Especial se
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realiza em todos os niveis, etapas e modalidades de ensino, tendo o AEE como parte
integrante do processo educacional”. Dessa forma, o AEE ¢ realizado, “prioritariamente, na
sala de recursos multifuncionais da prépria escola ou em outra escola de ensino regular, no
turno inverso da escolarizagdo, ndo sendo substitutivo as classes comuns”; o que pode ser
realizado, também, em centro de AEE da rede pablica ou de instituicBes privadas, como as
comunitérias, confessionais ou filantropicas sem finalidade lucrativa, desde que sejam
conveniadas com a secretaria de educacdo ou 6rgdo equivalente dos estados, Distrito Federal
ou dos municipios.

A Resolugdo CNE/CEB n°4 (BRASIL, 2009c, art. 6° ) estabelece ainda que em “casos
de Atendimento Educacional Especializado em ambiente hospitalar ou domiciliar, sera
ofertada aos alunos, pelo respectivo sistema de ensino, a Educacdo Especial de forma
complementar ou suplementar”. Para isso, considera como publico-alvo do AEE, no &mbito da

educacao especial, isto €, alunos com deficiéncia,

aqueles que tém impedimentos de longo prazo de natureza fisica, intelectual,
mental ou sensorial. Il — Alunos com transtornos globais do
desenvolvimento: aqueles que apresentam um quadro de alteracBes no
desenvolvimento neuropsicomotor, comprometimento nas relacdes sociais,
na comunicacao ou estereotipias motoras. Incluem-se nessa defini¢cdo alunos
com autismo classico, sindrome de Asperger, sindrome de Rett, transtorno
desintegrativo da infancia (psicoses) e transtornos invasivos sem outra
especificacdo. Il — Alunos com altas habilidades/superdotacdo: aqueles que
apresentam um potencial elevado e grande envolvimento com as éareas do
conhecimento humano, isoladas ou combinadas: intelectual, lideranca,
psicomotora, artes e criatividade.

A Secretaria da Educacdo Especial de Séo Paulo (SEE-SP) — conforme a Nota Técnica
n° 9/2010, de 09 de abril de 2010 (BRASIL, 2010a) que dispde sobre as Orientacles para a
Organizacdo de Centros de Atendimento Educacional Especializado — orienta a
implementacdo de sistemas educacionais inclusivos, assegurando que o AEE é compreendido
como o “conjunto de atividades e recursos pedagdgicos e de acessibilidade organizados
institucionalmente, prestado de forma complementar ou suplementar a formacéo dos alunos
publico-alvo da Educacdo Especial” desde que sejam matriculados no ensino regular.

Nesse caso, destacamos que esse documento estabelece, desde as atribui¢cdes do AEE,
a sua definicdo no Projeto Politico Pedagogico (PPP) até a organizacéo de redes de apoio. A
primeira orientagdo recomenda que, ao organizar o PPP para o atendimento educacional

especializado, esse centro deve ter como base a formac&o e a experiéncia do corpo docente, 0s
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recursos e os equipamentos especificos, o espaco fisico e as condi¢cdes de acessibilidade
disponiveis (BRASIL, 2010a).

A segunda orientacdo determina que o centro de AEE deve efetuar as matriculas dos
alunos - ja matriculados em escolas comuns de ensino regular - desde que ndo tenham
realizado o AEE em salas de recursos multifuncionais da propria escola ou de outra de ensino
regular (BRASIL, 2010a).

A terceira orientacdo diz respeito as matriculas, uma vez que, conforme exige o
MEC/Inep, devem ser efetivadas de acordo com o censo escolar responsavel por coletar
informagdes de todos os alunos do centro de AEE. Ja a oferta do AEE corresponde a quarta
orientacdo, 0 que deve ser realizada de acordo com o convénio estabelecido com o poder
publico para atender a demanda dos alunos publico-alvo da educacdo especial de forma
complementar as etapas ou a modalidade de ensino previamente definida no PPP da escola ou
do centro especializado (BRASIL, 2010a).

A quinta orientagdo postula que, ao construir o PPP, o centro especializado deve
considerar a flexibilidade da organizacdo do AEE, seja individual seja em pequenos grupos, a
transversalidade da educacdo especial nas etapas e modalidades de ensino. As atividades a
serem desenvolvidas devem ser previstas segundo o plano de AEE do aluno (BRASIL, 2010).
Enquanto a sexta orientagdo prevé a efetivacdo da “articulagdo pedagdgica entre os
professores do centro de AEE e os professores das salas de aula comuns do ensino regular, a
fim de promover as condi¢des de participacao e aprendizagem dos alunos”.

A sétima, a oitava e a nona recomendacdo dizem respeito a colaboracdo entre a rede
publica e os centros de AEE para a formacao continuada de professores e para a realizagdo de
parcerias intersetoriais conforme: a) 7 — “colaborar com a rede publica de ensino na formagao
continuada de professores que atuam nas classes comuns, nas salas de recursos
multifuncionais e centros de AEE”, bem como apoiar a produgdo de materiais didaticos e
pedag0gicos acessiveis; b) 8 — “estabelecer redes de apoio a formagdo docente, ao acesso a
servicos e recursos, a inclusdo profissional dos alunos, entre outros que contribuam na
elaboracdo de estratégias pedagogicas” e de acessibilidade; ¢) 9 — “participar das agdes
intersetoriais realizadas entre a escola comum e os demais servigos publicos de salde,
assisténcia social, trabalho e outros necessarios para o desenvolvimento dos alunos”
(BRASIL, 2010a). Em relacdo as atribui¢cdes do professor do AEE, esse documento

recomenda:
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1. 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, Servicos e recursos
pedagbgicos e de acessibilidade; o tipo de atendimento conforme as
necessidades educacionais especificas dos alunos; e o cronograma do
atendimento e a carga horaria, individual ou em pequenos grupos.

2. Implementar, acompanhar e avaliar a funcionalidade e a aplicabilidade
dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade no AEE, na sala de aula
comum e demais ambientes da escola.

3. Produzir materiais didaticos e pedagdgicos acessiveis, considerando as
necessidades educacionais especificas dos alunos e os desafios que este
vivencia no ensino comum, a partir dos objetivos e atividades propostas no
curriculo.

4. Estabelecer articulacdo com os professores da sala de aula comum,
visando a disponibilizacdo dos servicos e recursos e o desenvolvimento de
atividades para a participacdo e aprendizagem dos alunos nas atividades
escolares.

5. Orientar os professores e as familias sobre os recursos pedagogicos e de
acessibilidade utilizados pelo aluno de forma a ampliar suas habilidades,
promovendo sua autonomia e participacao.

6. Desenvolver atividades do AEE, de acordo com as necessidades
educacionais especificas dos alunos, tais como: ensino da Lingua Brasileira
de Sinais-Libras; ensino da Lingua Portuguesa como segunda lingua para
alunos com deficiéncia auditiva ou surdez; ensino da Informética acessivel;
ensino do sistema Braille; ensino do uso do soroban. Ensino das técnicas
para a orientagdo e mobilidade; ensino da Comunicacdo Aumentativa e
Alternativa - CAA,; ensino do uso dos recursos de Tecnologia Assistiva -
TA,; atividades de vida autdbnoma e social; atividades de enriquecimento
curricular para as altas habilidades/superdotacdo; e atividades para o
desenvolvimento das fun¢bes mentais superiores (BRASIL, 2010a).

Esse documento especifica como devem ser a organizacdo e a pratica pedagogica
realizada no AEE. As atividades devem fazer parte de recursos pedagdgicos e de
acessibilidade organizados institucionalmente e prestados de forma complementar ou
suplementar a formacdo dos alunos publico-alvo da educacdo especial, matriculados no
ensino regular.

Quanto a funcdo dos centros para o0 AEE, deve ser previsto em primeiro momento o
carater ndo substitutivo a escolarizagdo dos alunos publico-alvo da educacdo especial no
contraturno do ensino regular. Em segundo lugar, deve-se garantir “a organizagdo e a
disponibilizacdo de recursos e servi¢os pedagogicos e de acessibilidade para atendimento as
necessidades educacionais especificas destes alunos” e, finalmente, ¢ preciso buscar “a
interface com as escolas de ensino regular, promovendo 0s apoios necessarios que favorecam
a participacdo e aprendizagem dos alunos nas classes comuns, em igualdade de condicdes

com os demais alunos” (BRASIL, 2010a).
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Nesse caso, essa legislacdo defende a articulagdo do centro de AEE com a escola
regular; por isso, € necessaria a identificacdo das escolas de ensino regular, cujos alunos séo
atendidos pelo centro, do numero de alunos matriculados em cada escola no AEE do centro e
das formas de articulacao entre este centro e 0s gestores dessas escolas (BRASIL, 2010a).

Além disso, especifica que para a organizagdo do centro de AEE, devem-se identificar
os alunos atendidos e prever os atendimentos individuais ou em pequenos grupos, conforme
as suas necessidades educacionais especificas. E preciso considerar a periodicidade, a carga
horéria e as atividades do AEE, conforme as defini¢fes do Plano de AEE dos alunos e registro
no censo escolar oficial.

O centro de AEE é responsadvel ainda por organizar as questdes relacionadas a
infraestrutura, descrevendo o espaco fisico, as salas para o AEE, as sala de professores, a
biblioteca, o refeitério, os sanitarios, os mobiliarios, 0s equipamentos e 0S recursos
especificos visando a assegurar as condi¢des tanto para a aprendizagem quanto para a
acessibilidade dos alunos (BRASIL, 2010a).

Nesse documento, também se tem acesso a orientagdo para 0s procedimentos de
avaliacdo, uma vez que devem constar, em um relatorio descritivo, o desenvolvimento dos
alunos nas atividades realizadas no AEE e o acompanhamento do processo de escolarizagdo
dos alunos nas classes comuns e da interface com os professores das escolas de ensino

regular.

A efetivacdo das garantias normativas implica em assegurar as escolas ou aos centros
especializados as condi¢bes de reais de implantacdo desse servico, desde que sejam
considerados desde os encaminhamentos dos alunos e os recursos financeiros destinados a

educacéo, pois

Por mais que um texto preze pelo detalhamento das propostas, discriminando
as condicBes excepcionais em que € permitida a criacdo de servicos
especializados ndo € suficiente para que os encaminhamentos inadequados
deixem de acorrer e que gerem demandas que justifiguem a ampliacdo
dessas formas de atendimento em detrimento dos apoios especializados.
Nada sera suficiente sem um intensivo investimento na Educacdo para que
sua qualidade seja uma arma contra a exclusdo de todo e qualquer aluno
(PRIETO, 2003, s/p).

Dessa forma, os documentos orientam tanto as escolas regulares quanto os centros de
AEE sobre o atendimento das necessidades dos alunos com deficiéncia, mas é preciso que
esses servicos sejam entendidos como necessarios ao processo de escolarizagdo dos alunos.

Para Baptista (2011) o fato do AEE realizado na sala de recursos para complementar ou
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suplementar a escolarizacdo como ndo substitutivo as atividades da sala de aula regular

traduz-se como um avango nas politicas de educacédo especial em &mbito nacional, pois:

Quando consideramos a Educacdo Especial e sua pratica pedagogica,
devemos reconhecer que essa acdo depende de um contexto institucional
representado pelas escolas e por seus objetivos. Nesse sentido, a década
inicial no presente século pode ser considerada um marco no que refere ao
estabelecimento desses objetivos quanto se trata da escolarizagcdo das
pessoas com deficiéncia. Desde 2001, com a aprovacdo da Res. n® 02/2001
CNE-CEB, temos visto, de um lado, o0 avanco de dispositivos normativos
que passam a prever que essa escolarizacdo deva ocorrer necessariamente no
ensino comum. De outra parte, nessa mesma década, houve uma série de
iniciativas que visavam a implementacdo de politicas de educagdo em uma
perspectiva de ampliacdo dos sujeitos a serem escolarizados no ensino
comum (BAPTISTA, 2011, p. 3).

Vale ressaltar ainda que a implementacdo da sala de recursos nas escolas publicas
consegue alcancar os lugares do pais que, por sua vez, pode ser o0 Unico atendimento escolar
instituido para os alunos com deficiéncia. Barreto (2011, p. 16) nos chama a atencao para o
fato de que “no campo da inclusdo educacional no Brasil, observa-se que ha um longo

caminho a percorrer entre as palavras e as a¢des, as quais necessitam ser materializadas|...]”.

Observam-se importantes avangos quanto: ao direito de igualdade de
oportunidades para 0 acesso ao ensino regular e ao Atendimento
Educacional Especializado de alguns segmentos; ao fato de o Plano do AEE
integrar a proposta pedagdgica da escola; aos sistemas, por assegurarem
condi¢des de acesso ao curriculo promovendo a utilizacdo dos sistemas de
comunicacao e informacdo, materiais didaticos e pedagogicos, dos espacos,
dos mobilidrios e equipamentos; aos transportes e aos demais Servicos
(BARRETO, 2011, p. 16).

Entendemos que se por um lado, os documentos normativos avangcam no sentido de
que € preciso garantir o direito a educacdo e o AEE para os alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo. Por outro, podemos
questionar se a permanéncia desse modelo de atendimento, o0 AEE na sala de recursos
multifuncionais, presente nos textos oficiais sera suficiente para atender as necessidades

desses alunos na escola publica.

Para continuarmos com a discussao acerca dos servigos de apoio oferecidos pela rede
publica, na proxima secdo apresentaremos a organizacdo da educacgéo especial da SEE-SP no
estado de Séo Paulo.
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2.3 SERVICOS DE APOIO PEDAGOGICO ESPECIALIZADO NO ESTADO DE SAO
PAULO

A Constituicdo Paulista entende que o estado tem a responsabilidade de organizar o
sistema estadual de ensino, abrangendo todos os niveis e modalidades, incluindo a especial,
estabelecendo normas gerais de funcionamento para as escolas publicas estaduais e
municipais, bem como para as particulares (SAO PAULO, 1989, art. 239). A implementac&o
da educacdo especial, com orientacdo inclusiva, se deu de forma gradativa nas redes
estaduais, objetivando o atendimento dos alunos com deficiéncia matriculados na SEE-SP.

Para atender a essa determinacéo, a SEE- SP, por meio da Resolucdo SE n° 135, de 18
de julho de 1994, criou o Centro de Apoio Pedagdgico Especializado (CAPE) para
atendimento ao deficiente visual. Com a criagdo desse centro, defendeu-se a acdo conjunta
entre as Coordenadorias de Ensino da Grande Sdo Paulo e do Interior, da Coordenadoria de
Estudos e Normas Pedagdgicas e da Fundacdo para o Desenvolvimento da Educagdo, como
consta do art. 2°. Essa secretaria tem por finalidade oferecer aos alunos com deficiéncia visual
matriculados na rede estadual de ensino os recursos apropriados para o desenvolvimento de
suas atividades relativas a leitura, a pesquisa e ao aprofundamento curricular em sua sede e
nas unidades escolares ndo contempladas com a sala de recursos com o objetivo de: a) Il —
promover a melhoria da qualidade de ensino nas classes comuns por meio do aperfeicoamento
constante dos professores especializados na area e do oferecimento de materiais adequados; b)
Il - produzir materiais especificos, a informatizagdo do livro braille ou outras tecnologias

modernas promovendo a sua divulgacdo e distribuicdo na rede estadual de ensino, art. 1°.

A Deliberacdo CEE n° 05, de 3 de maio de 2000, (SAO PAULO, 2000, art. 4°) fixou
as normas para a educacdo de alunos que apresentam necessidades educacionais especiais
na educacdo basica do sistema estadual de ensino determinando que o ‘“atendimento
educacional aos alunos com necessidades educacionais especiais deve ser feito nas classes

comuns das escolas, em todos os niveis de ensino”.

A Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas (CENP) coordena o CAPE criado
em 2001 para investir na formacgdo continuada dos profissionais da educacéo e para realizar
visita as escolas com o objetivo de acompanhar o SAPE oferecido em classes regidas por

professor especializado, sala de recursos e professor itinerante nas escolas estaduais. A CENP
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também gerencia o atendimento educacional realizado na classe hospitalar do estado de S&o
Paulo (SAO PAULO, 2001).

Para Mendes (2008), o SAPE, na sala de recursos, constitui um espaco educacional
integrado aos demais ambientes da escola visando a complementar ou suprir as atividades
escolares dos alunos, da classe comum, da prépria escola e também de outras escolas, que
precisem de recursos didaticos especificos, bem como do professor especializado.

A Resolucio SE 61, de 05 de abril de 2002 (SAO PAULO, 2002), dispde sobre as
acOes referentes ao Programa de Inclusdo Escolar expandindo a rede de atendimentos da

educacéo especial oferecido pela SEE-SP, esclarecendo que:

Entende-se por apoio pedagogico especializado, para os fins desta resolucéo,
0 conjunto de servigos e recursos necessarios ao processo de escolarizagdo
de alunos portadores de necessidades especiais decorrentes de deficiéncias
sensoriais, fisicas ou mentais; outras sindromes ou patologias; auséncia de
alunos a escola, por periodo prolongado, por necessidade de hospitalizacao;
transtornos no processo ensino aprendizagem por superdotagdo, altas
habilidades e/ou competéncias (SAO PAULO, 2002).

Em acordo com essas deliberagdes, o CAPE, desde outubro de 2001, se responsabiliza
também pelas OrientacBes Técnicas e pelo Acompanhamento das Acbes Descentralizadas,
visando verificar a situacdo dos educandos portadores de necessidades especiais na rede
regular de ensino do Estado de Sdo Paulo. Esse trabalho é oferecido aos supervisores de
ensino e aos assistentes técnico-pedagdgicos da educacdo especial de cada uma das Diretorias
de Ensino que sdo convocados para participar das reunides (SAO PAULO, 2001).

Esse trabalho faz parte do processo de formacao continuada dos professores, uma vez que
0 CAPE prioriza temas relacionados a: |) adaptac6es de acesso ao curriculo modulos | e I1; 1)
educacdo fisica adaptada; 111) uso e ensino do soroban adaptado para cegos; iv) grafia quimica
Braille; V) cddigo unificado matematico para Braille; VI) lingua portuguesa para surdos; e
vii) atendimento educacional no contexto hospitalar (SAO PAULO, 2001).

A Resolugdo SE 21, de 8 de marco de 2004 (SAO PAULO, 2004), cria, o nicleo de
apoio pedagdgico e producdo Braille para atendimento as pessoas com deficiéncia visual, na

Diretoria de Ensino da regido de Aracatuba objetivando:

I. oferecer aos alunos com deficiéncia visual, prioritariamente da rede
estadual de ensino, 0s recursos apropriados para desenvolvimento de


http://lise.edunet.sp.gov.br/sislegis/detresol.asp?strAto=200204050061
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atividades relativas a suplementacdo/ complementagcdo do curriculo; Il
promover o entrosamento entre os professores especializados na area da
deficiéncia visual e os professores das classes comuns, por meio do apoio
técnico-pedagdgico; 1ll. produzir materiais especificos e o livro em Braille,
por meio da informatizacdo e de outras tecnologias, providenciando sua
distribuicdo para as escolas da regido de Aracatuba e adjacéncias (SAO
PAULO, 2004, art. 1°).

A Resolucdo SE 34, de 19 de junho de 2006 (SAO PAULO, 2006), estabelece que
esse mesmo nucleo seja criado, na Diretoria de Ensino da regido de Marilia.

De acordo com a Resolucdo SE 31, de 16 de maio de 2007 (SAO PAULO, 2007b), o
Programa de Incluséo vem complementar a rede de atendimento aos alunos com deficiéncia.
Para tanto, considera a importancia de se oferecer condi¢des que agilizem o desenvolvimento
das acdes do programa de atendimento aos alunos da rede publica estadual com necessidades
educacionais especiais e a formagéo continuada dos professores.

A CENP coordena esse programa e atua na educacdo continuada de profissionais da
rede estadual de ensino e de apoio especializado visando efetivar agdes de capacitacdo para 0s
profissionais da rede estadual de ensino, no que diz respeito as demandas didatico-
pedagogicas dos alunos com NEEs, inciso I. No inciso Il, entende-se que é preciso oferecer
aos professores recursos tedricos e técnicos apropriados ao desenvolvimento dos alunos com
necessidades educacionais especiais da rede estadual de ensino. No inciso 111, destaca-se que é
necessario selecionar, adaptar, produzir e disponibilizar materiais didaticos especificos para a
sua utilizacdo por parte dos professores, alunos e comunidade escolar e que também se faz
necessario adotar providéncias quanto a adaptacdo de prédios escolares para o atendimento
aos alunos com necessidades educacionais especiais, segundo o inciso 1V (SAO PAULO,
2007b).

A Resolucio SE n° 11/2008 (SAO PAULO, 2008a) também “dispde sobre a educacio
escolar de alunos com necessidades educacionais especiais nas escolas da rede estadual de
ensino”, com fundamento no disposto nas Constituicdes Federal e Estadual, na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, no Estatuto da Crianga e do Adolescente e na
Deliberacao n° 68/07, de 13 de junho de 2007, do Conselho Estadual de Educacéo, prevendo
0 AEE aos alunos com deficiéncia. Ela especifica que o atendimento também pode ser
oferecido, “preferencialmente”, em classes comuns da rede regular de ensino, com apoio de
servigos especializados organizados na prépria ou em outra unidade escolar, ou, ainda, em

centros de apoio regionais.
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A Resolucdo SE n° 11/2008 (SAO PAULO, 2008a, art. 1°) define o publico-alvo da
educacdo especial os alunos com necessidades educacionais especiais: a) alunos com
deficiéncia; b) alunos com altas habilidades, superdotacdo; c) alunos com transtornos
invasivos de desenvolvimento; d) alunos com outras dificuldades ou limitacGes acentuadas no
processo de desenvolvimento que dificultam o acompanhamento das atividades curriculares e
necessitam de recursos pedagdgicos adicionais.

A SEE-SP traz a definicdo do publico-alvo mais abrangente que o definido em ambito
nacional, pois, no item “d”, consideram-se da educacdo especial, os alunos com outras
dificuldades ou limitages acentuadas no processo de desenvolvimento. A Politica Nacional
de Educacao Especial na Perspectiva da Educagéo Inclusiva (BRASIL, 2008a) e a Resolucéo
CNE/CEB n°4 (BRASIL, 2009c) identificam apenas trés grupos de alunos da educacdo
especial que podem ser matriculados no AEE, isto é, aqueles com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao.

Mediante as novas exigéncias da politica de inclusdo escolar, a Resolucdo SE
n°11/2008 (SAO PAULO, 2008a) defende a ampliacdo dos servicos de apoio especializado, a
adocdo de projetos pedagdgicos e metodologias de trabalhos inovadores, considerando 0s
“alunos com necessidades educacionais especiais” aqueles com | — deficiéncia fisica, mental,
sensorial e multipla, que demandem atendimento educacional especializado; Il — os alunos
com altas habilidades, superdotacdo e grande facilidade de aprendizagem, que os levem a
dominar, rapidamente, conceitos, procedimentos e atitudes; Il os alunos com transtornos
invasivos de desenvolvimento e IV — os alunos com outras dificuldades ou limitagdes
acentuadas no processo de desenvolvimento, que dificultam o acompanhamento das
atividades curriculares e necessitam de recursos pedagdgicos adicionais como previsto pelo
art. 1°. Ja no art. 2° estabelece que os alunos ingressantes na 12 série do ensino fundamental ou
que venham transferidos para qualquer série ou etapa do ensino fundamental e médio, “serdo
matriculados, preferencialmente, em classes comuns do ensino regular, excetuando-se 0s
casos, cuja situagao especifica, ndo permita sua inclusdo direta nessas classes”.

Assim, a organizacdo dos servicos de apoio paulista mantém o continuo de servicos ao
contemplar o atendimento oferecido em salas de recursos, atendimento itinerante, classe

regida por professor especializado™, classe hospitalar e o atendimento domiciliar. Para tanto,

%0 tempo de permanéncia do aluno na classe regida por professor especializado dependerd4 da avaliacdo
multidisciplinar e de avaliagGes periddicas a serem realizadas pela escola, com participacdo dos pais e do
Conselho de Escola e/ou estrutura similar, com vistas a sua inclusdo em classe comum SAO PAULO, 2008a, §
29).
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a Resolucdo SE/11/2008 (SAO PAULO, 2008a) determina que a organizacao dos servicos de
apoio especializados nas escolas estaduais deve atender os “alunos de qualquer série, etapa ou
modalidade do ensino fundamental ou médio” definido no § 2°. A diferenca entre o0 servico
estipulado pelo governo federal e pelo governo paulista se da pela implementacdo do tipo de
atendimento, a Sala de Recursos Multifuncionais (SRM), priorizada em &mbito nacional,
enquanto no estado de S&o Paulo existem diversos modelos de servigos, mantendo inclusive o
mantendo o alunado com dificuldades acentuadas no seu desenvolvimento como publico-alvo
da educacéo especial e a classe regida por professor especializado.

Nesse caso, devem ser respeitados os critérios para o funcionamento da sala de
recursos que devem executar 25 aulas semanais distribuidas de acordo com a demanda de
mais turnos, quer seja individualmente, quer seja em pequenos grupos na conformidade das
necessidades dos alunos, com turmas de 10 a 15 alunos. A constituicdo da turma da sala de
recursos, da classe com professor especializado e da itinerancia deverd observar o
atendimento a alunos de uma Unica area de necessidade educacional especial como estabelece
08§2° (SAO PAULO, 2008a). A Resolugio CNE/CEB n°4/2010 (BRASIL, 2010) estabelece
que a organizacdo do AEE, na SRM, cabe ao professor do AEE, que deve “organizar o tipo e
o numero de atendimentos aos alunos na sala de recursos multifuncionais”, previsto pelo art.
13, 1.

Os atendimentos oferecidos na sala de recursos devem atender aos seguintes critérios:
a) comprovacdo de demanda avaliada; b) professor habilitado ou professor com Licenciatura
Plena em Pedagogia e curso de especializacdo na respectiva area da necessidade educacional
com duracdo minima de 360 horas de duracdo; c) adequacdo ao espaco fisico desde que nédo
segregado; d) recursos e materiais didaticos especificos; e€) parecer favoravel da CENP
expedido pelo Centro de Apoio Pedagdgico Especializado. Em relacdo as aulas do
atendimento itinerante, devem desenvolver as atividades de apoio com o aluno com
necessidades especiais, em trabalho articulado com os demais profissionais da escola. O apoio
oferecido aos alunos, em sala de recursos ou em atendimento itinerante, ndo deverdo
ultrapassar a duas aulas diérias (SAO PAULO, 2008a).

A SEE-SP prevé também a celebracdo de convénios com instituicdes especializadas. A
Resolucdo SE n° 72, de 9 de outubro de 2009 (SAO PAULO, 2009d, art.1°), estabelece as
orientacGes e procedimentos para a celebracdo de convénios com instituicbes, sem fins
lucrativos, atuantes em Educacéo Especial. Esse convénio deve ser firmado “em regime de

cooperagdo, com instituicbes particulares, sem fins lucrativos, que comprovadamente



75

oferecam atendimento a educandos com graves deficiéncias” que “ndo puderem ser
beneficiados pela inclusdo em classes comuns do ensino regular”.

Para tanto, o “pedido de convénio sera autuado e protocolado na Diretoria de Ensino a
que a Institui¢do estiver jurisdicionada, no més de outubro de cada ano”. Este documento
determina que essa diretoria, por meio da equipe de supervisao, tem a responsabilidade de dar
orientacdo sobre a proposta de convénio seguindo determinagBes especificas como: a)
analisar o pedido de convénio, verificando o cumprimento das exigéncias da presente
Resolucao; b) averiguar a autenticidade e regularidade das relac6es de alunos que irdo compor
as turmas encaminhadas para convénio; c¢) “emitir parecer conclusivo informando: se a
proposta pedagogica esta de acordo com as normas vigentes, se ndo ha disponibilidade de
vagas nas escolas da rede publica estadual para atendimento dos alunos” selecionados pela
instituicdo; d) apos analise do dirigente regional de ensino, anexar ao processo o relatorio de
avaliacdo elaborado pela equipe de educacdo especial, em conjunto, com o supervisor de
ensino, responsavel pelo acompanhamento das atividades desenvolvidas pela instituicéo e, em
seguida, encaminhar o processo a equipe técnica de convénios da Assessoria Técnica de
Planejamento e Controle Educacional (ATPCE), considerando a data até o final da primeira
quinzena de novembro (SAO PAULO, 2009d, art. 4° -5°).

Sendo assim, a politica educacional da SEE-SP mantém os servigos especializados
oferecidos por essas institui¢ces e também oferece os atendimentos em salas de recursos e/ou
classe regida por professor especializado, atribuindo uma nova denominacdo para a classe
especial e o ensino itinerante na classe regular (SAO PAULO, 2008a). Além disso, é de
responsabilidade da diretoria de ensino paulista celebrar convénios com as instituicGes
especializadas visando ao atendimento de alunos ndo beneficiados pela inclusdo escolar. A
politica nacional também assegura esses compromissos, pois a matricula dupla dos alunos do
AEE traduz-se em manutencdo do publico-alvo das instituicdes especializado e, para isso, sdo

amparadas financeiramente pelo governo federal.

2.4 O ENSINO MEDIO E A EDUCACAO ESPECIAL NA REDE EDUCACIONAL
PAULISTA

O diélogo do ensino médio com a educagdo especial, no presente estudo, traduz-se
como um tema instigante de analise devido a seu histrico que se materializou ora marcado

pela escassez de acesso ora por seu carater excludente aqueles que ousavam continuar 0s
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estudos, mas nestes ndo permaneceram. Situar a educacdo especial nesse contexto significa
problematizar as condicfes de acesso e permanéncia na escola publica pelos alunos excluidos
de uma ja exclusdo historicamente determinada.

O ensino médio recebeu essa nomenclatura na CF/88, documento que inicia as
reformas na educacdo secundaria com base no direito a educacdo e defende o principio de
“igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na escola” (BRASIL, 1988, art. 206, I).
Passamos da progressiva expansdo desse nivel de ensino para a garantia da universalizacdo do
ensino médio e, atualmente, previsto a obrigatoriedade a ser instituido até 2016 pelos sistemas
de ensino.

A LDB/96 reafirma a “igualdade de condi¢des para o acesso e permanéncia na
escola”, conforme o disposto no art.3°, I. Em consonancia com o documento anterior, esta lei
avanca na reforma da educacdo secundaria e define o ensino médio como uma das etapas da
educacdo bésica. (BRASIL, 1996, art. 4°, 1I). Zibas (1999, p. 75), ao analisar a reforma do

ensino médio, nos anos de 1990, considera:

Ao definir o ensino médio como continua¢do do ensino fundamental e ao
“depura-lo” de qualquer ambicdo no sentido de formar o técnico-
profissional, a nova legislagdo pretende contornar, de forma habil a
contradi¢do social bésica que vimos discutindo. Em contexto social ideal,
uma estrutura escolar Unica até os 17-18 anos poderia ser considerada muito
progressista, pois todos teriam as mesmas oportunidades educativas. Em
nossa realidade, no entanto, o sistema torna-se perverso ao ignorar as
dificuldades quase insuperaveis colocadas diante do trabalhador, o qual, para
obter o titulo de técnico de nivel médio, deve agora enfrentar —
concomitantemente ou sequencialmente — dois diferentes.

Ainda para o autor, essa regulamentacédo atribuiu ao ensino médio uma identidade de
ensino unico, ndo considerando a formacédo de nivel técnico necessaria no contexto brasileiro.

A Resolucdo CEB n° 3, aprovada em 26 de junho de 1998, dispde sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, estabelecendo que a organizacédo curricular de
cada escola deva ser orientada pelos valores apresentados na LDB/96: a) | - os fundamentais
ao interesse social, aos direitos e deveres dos cidaddos, de respeito ao bem comum e a ordem
democrética; Il - os que fortalegam os vinculos de familia, os lacos de solidariedade humana e
de tolerancia reciproca (BRASIL, 1998, art. 2°) caracteriza o quadro da reforma no ensino

médio para cumprir as finalidades do ensino médio previstas pela lei.

Art. 5° | - ter presente que os contetdos curriculares ndo sdo fins em si
mesmos, mas meios basicos para constituir competéncias cognitivas ou
sociais, priorizando-as sobre as informacdes; Il - ter presente que as
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linguagens sdo indispensaveis para a constituicdo de conhecimentos e
competéncias; Il - adotar metodologias de ensino diversificadas, que
estimulem a reconstrucdo do conhecimento e mobilizem o raciocinio, a
experimentacdo, a solucdo de problemas e outras competéncias cognitivas
superiores; IV - reconhecer que as situa¢bes de aprendizagem provocam
também sentimentos e requerem trabalhar a afetividade do aluno (BRASIL,
1998).

Além disso, a diretriz também especifica que o ensino médio, desde que atendida a
formagdo geral, incluindo a preparagdao basica para o trabalho, “poderd preparar para o
exercicio de profissGes técnicas, por articulagdo com a educacdo profissional, mantida a
independéncia entre os cursos” (BRASIL, 1998, art. 13, § 2°).

O PNE/01 constata que “a expansdo do ensino médio pode ser um poderoso fator de
formag¢do para a cidadania e de qualificacdo profissional”. Sobre essa questdo, pode-se
perceber que “o ensino médio proposto neste plano devera enfrentar o desafio dessa dualidade
com oferta de escola média de qualidade a toda a demanda”(BRASIL, 2001a, p. 52-57). A
educacdo deve propiciar aprendizagem de competéncias de carater geral, visando a formacéo
de pessoas aptas a assimilar mudangas, que tenham autonomia, que respeitem as diferencas e
superem a segmentacdo social.

A taxa de expansdo do ensino meédio, na década de 1990, foi considerada um fator
importante, uma vez que, se for comparando com os demais “niveis de ensino, esse foi o que
enfrentou, nos ultimos anos, a maior crise em termos de auséncia de definicdo dos rumos que
deveriam ser seguidos em seus objetivos e em sua organiza¢ao” (BRASIL, 2001a, p. 55).

Recentemente, o Programa Ensino Médio Inovador (BRASIL, 2009d), apresentou
uma nova proposta as redes estaduais de educacdo na busca de novas solucBes que
diversificassem os curriculos com atividades integradoras de acordo com os eixos trabalho,
ciéncia, tecnologia e cultura.

Por isso, dessa proposta, constam cinco questdes centrais referentes ao curriculo do
ensino médio, a saber: a) estudar a mudanca da carga horaria minima do ensino médio para 3
mil horas, considerando um aumento de 200 horas a cada ano; b) oferecer ao aluno a
possibilidade de escolher 20% de sua carga horaria e grade curricular, dentro das atividades
oferecidas pela escola; c) associar teoria e pratica, com grande énfase a atividades praticas e
experimentais como aulas praticas, laboratorios e oficinas em todos os campos do saber; d)
valorizar a leitura em todas as areas do conhecimento; e) garantir formacéo cultural ao aluno,

considerando que:
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[...] o percurso formativo sera organizado pelas unidades escolares
envolvidas seguindo a legislacdo em vigor, as diretrizes curriculares dos
Estados e as orientagcbes metodoldgicas estabelecidas por este programa.
Sendo, portanto, possivel a ampliacdo da carga horéaria, além da minima
anual de oitocentas horas, distribuidas em duzentos dias letivos, como esta
previsto na Lei 9.394/96 (BRASIL, 2009d, p. 19).

A Constituicdo do Estado de Sao Paulo (SAO PAULO, 1989, art. 250), defende que o
ensino médio seja ministrado de acordo com o art. 205 da CF/88, mas ndao menciona o
principio sobre a igualdade de condicBes para permanecer na escola previsto na CF/88. Ela
enfatiza que cabe ao estado a responsabilidade “pela manutengdo e expansdo do ensino
médio, publico e gratuito, inclusive para os jovens e adultos que, na idade propria, a ele ndo
tiveram acesso, tomando providéncias para universaliza-1o”.

A Resolucdo SE n° 86/08 (SAO PAULO, 2008c, art. 1°), de 28 de novembro de 2008,
dispde sobre as “diretrizes e procedimentos para atendimento a demanda escolar nas unidades
escolares da rede estadual de ensino”, garante que a oferta de educacdo basica abrangera os
ensinos fundamental e médio e a modalidade de educacdo de jovens e adultos em ambos 0s
niveis, preferencialmente, com a incluséo de alunos com deficiéncia.

Quanto a matriz curricular, a Resolugdo SE n° 98, de 23 de dezembro de 2009 (SAO
PAULO, 2009g, art. 1°), “estabelece diretrizes para a organizacdo curricular do ensino
fundamental e do ensino médio nas escolas estaduais” e especifica que o curriculo das
escolas estaduais que oferecem ensino fundamental e ensino médio devera ser desenvolvido
em 200 dias letivos com a carga horaria anual composta por: | - no periodo diurno, com seis
aulas diarias, com duragdo de 50 minutos cada, totalizando 30 aulas semanais, sendo 1.200
aulas anuais [...].

No Quadro 7 encontra-se a matriz curricular para a formacdo basica no ensino médio
oferecido pela SEE-SP.
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Quadro 7 — Ensino médio: matriz curricular para a formacéo basica no periodo diurno.

Avreas Disciplinas Série/aulas
12 28 3
Lingua Portuguesa e 5 5 4
Linguagens e Literatura
Codigos Arte 2 2
Educacdo Fisica 2 2 2
Base Nacional N Matematica 5 5 4
Comum Ciéncias da Biologia > > >
Natureza e Fisica 2 2 2
Matematica Quimica > > >
Historia 3 3 2
Ciéncias Geografia 2 3 2
Humanas Filosofia 2 1 1
Sociologia 1 1 1
Parte Diversificada Lingua Estrangeira Moderna 2 2 2
Disciplinas de apoio curricular 6*
Total de aulas 30 30 30

Fonte: Extraido do documento Unificagdo de dispositivos legais e normativos relativos ao ensino fundamental e
médio segundo a Resolugéo SE n° 98 /2009 (SAO PAULO, 2009g).

No conjunto, entre a base nacional comum e a parte diversificada, sdo oferecidas doze
disciplinas com 30 horas semanais nas diversas areas do conhecimento visando a formacéao
basica dos alunos matriculados nesse nivel de ensino.

Quanto a parte diversificada do curriculo, podemos observar que a Lei n® 9.394/96
estabeleceu como disciplina obrigatéria escolhida pela comunidade escolar: a) uma lingua
estrangeira moderna e b) uma segunda lingua, optativa, dentro das disponibilidades da
instituicdo, como previsto no art. 36, I1l. Mas, somente com a aprovagao da Lei n® 11.161, de
5 de agosto de 2005, o documento “dispde sobre o ensino da lingua espanhola”. Nesse
sentido, a oferta obrigatoria dessa lingua na escola, cuja matricula deve ser facultativa para o
aluno, passou, gradativamente, a fazer parte dos curriculos do ensino médio. O prazo de oferta
da lingua espanhola deveria ser cumprido até 2010 (BRASIL, 2005, art. 1°).

No ambito estadual, da SEE-SP, a lingua espanhola também faz parte do curriculo,
mas foi aprovada quando ja se esgotava esse prazo para cada sistema de ensino garanti-la
como disciplina obrigatdria. A SEE-SP acabou prorrogando a sua implantacdo de acordo com
a Resolugdo SE n° 5, de 14 de janeiro de 2010 (SAO PAULO, 2010b), para o segundo

semestre desse ano,

Art- 1° O ensino da lingua espanhola integrard obrigatoriamente o curriculo
do ensino médio das escolas publicas estaduais de forma a possibilitar ao
aluno a faculdade de cursé-lo ou ndo. Pardgrafo Unico — a oferta obrigatéria
do ensino da lingua espanhola pela escola e de matricula facultativa para o
aluno far-se-a, a partir do 2° semestre de 2010 [...].
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Ainda se prevé que o ensino de lingua espanhola sera implantado gradativamente,
iniciando-se primeiramente com os alunos da 1* série do ensino médio, “estendendo-se aos
das demais séries, de acordo com os regulamentos e normas expedidos oportunamente pela
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagbgicas”, art. 2°.

Esse curso busca a so6lida formagao basica para garantir ao jovem “oportunidades de
consolidacdo das competéncias e conteldos que o preparam para prosseguir seus estudos em
nivel superior e/ou 0 inserem no mundo do trabalho”(SAO PAULO, 2008d, art. 4°).

Com a carga excessiva de conteudos e exigéncias previstas para o ensino médio, como
é 0 caso dos alunos com NEEs, se saem na sala de aula regular? O grau de complexidade de
cada uma das disciplinas demanda a compreensdo de conceitos cada vez mais abstratos. 1sso
acaba sendo um paradoxo, pois, se por um lado, o aluno com NEES precisa dar conta de todos
0s conteudos previstos em seu curriculo de forma conjunto; por outro, ele tem, na maioria das
disciplinas oferecidas, uma carga horéria de estudos de duracdo de 1h40min por semana.
Como em duas horas de suporte, complementar, na sala de recursos previstos pela SEE-SP,
pode-se dar conta de suas necessidades de escolarizacdo e em diferentes disciplinas?

A Resolucio SE n° 21 (SAO PAULO, 1998, art. 1°), de 5 de fevereiro de 1998, “dispde
sobre a progressao parcial de estudos para alunos do ensino medio das escolas da rede
estadual” que, apds estudos de reforgo e recuperacdo, ndo tiverem sido promovidos em até 3
disciplinas , mas também pode n&o atender as necessidades dos com NEEs.

Outro aspecto que podemos discutir em relacdo aos alunos da educacgdo especial diz
respeito a conclusdo do ensino fundamental pela terminalidade especifica. Sobre isso, a SEE-

SP determina,

Art. 6° - em se tratando de alunos com significativa defasagem idade/série e severa
deficiéncia mental ou grave deficiéncia mdltipla, que ndo puderem atingir 0s
pardmetros exigidos para a conclusdo do ensino fundamental, as escolas poderdo,
com fundamento no inciso Il do artigo 59 da Lei 9.394/96, expedir declaragdo com
terminalidade especifica de determinada série, acompanhada de historico escolar e
da ficha de observacdo contendo, de forma descritiva, as competéncias
desenvolvidas pelo educando.

§ 1° - A terminalidade prevista no caput deste artigo somente podera ocorrer em
casos plenamente justificados mediante relatorio de avaliacdo pedagdgica, balizada
por profissionais da area da saude, com parecer aprovado pelo Conselho de Escola e
visado pelo Supervisor de Ensino.

§ 2° - A escola deverd articular-se com os 6rgéos oficiais ou com as instituicdes que
mantenham parcerias com o Poder Publico, a fim de fornecer orientacdo as familias
no encaminhamento dos alunos a programas especiais, voltados para o trabalho, para
sua efetiva integracéo na sociedade (SAO PAULO, 2008a).

Esse dispositivo garante a expedicdo da declaragdo de terminalidade especifica
elaborado pela equipe escolar e com avaliacdo dos profissionais da saude. Diante a
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dificuldade de se expedir este documento, muitos desses alunos podem ser encaminhados para
outros servicos da educacdo especial ou concluindo a educacdo bésica na modalidade a
educacdo de jovens e adultos, do ensino regular.

As condicbes de acesso e de permanéncia na escola pressupdem as condicdes de
apropriacdo do conhecimento, tendo como base o direito a educacdo, intensamente

preconizado, principalmente a partir da CF/1988.
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CAPITULO 3 - MARCAS DO ACESSO E DA DESCONTINUIDADE NA
EDUCACAO PUBLICA

Romanelli (2009) afirma que a demanda social de educacdo no Brasil € decorrente da
expansdo industrial que, devido as caracteristicas de formacdo da sociedade colonial e
escravocrata, ndo a considerava importante para o desenvolvimento do pais. I1sso gerou, por
muito tempo, a falta de investimento publico na educagdo e a conservagdo de um sistema de
ensino classico e restrito. No caso do ensino médio, a autora relata que, a0 mesmo tempo em
que aumentou a procura por educacdo, 0s investimentos em politicas publicas foram
insuficientes para atender as necessidades de escolarizacdo da juventude.

Adotamos aqui a linha de estudo similar tracada pela autora, que, embora ndo seja téo
minuciosa e abrangente como exposto em sua obra, representa uma tentativa de retratar o
ensino médio publico, buscando desvelar, neste contexto, o acesso a escolarizacdo dos alunos
do ensino médio, nos governos instituidos a partir de 1988 a) Partido do Movimento
Democratico Brasileiro (PMDB); b) Partido da Reconstrugdo Nacional (PRN); c) Partido da
Social Democracia Brasileira (PSDB); d) Partido dos Trabalhadores (PT).

Iniciamos essa discussdo com base nos dados dos censos escolares disponibilizados
pelo Ministério da Educacdo (MEC), pela Secretaria da Administracdo Geral (SAG), pela
Coordenadoria Geral de Planejamento Setorial (CPS), pela Coordenacao de Informacéo para
o0 Planejamento (CIP) e pelo Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira

(Inep)*2.

O objetivo do Inep “¢ fornecer os elementos para um diagnostico preciso da realidade
educacional do pais, por meio da verificacdo periddica da cobertura alcancada pelos diferentes
niveis da educacao basica”. Além disso, esse 0rgao também realiza afericao dos indicadores
de desempenho dos sistemas de ensino visando subsidiar o planejamento, a formulacéo, a
implementacdo e a avaliacdo das politicas publicas de educacdo em todas as instancias

administrativas (Inep, 1998, s/p).

' Neste estudo, o levantamento dos dados foi realizado com base nas sinopses estatisticas no periodo de 1988 a
2008.

12 Estes levantamentos fazem parte do censo escolar, cuja préatica é “bastante antiga no Brasil, mantida com certa
regularidade desde a década de 30, quando foi criado o Servico de Estatistica da Educacdo e Cultura (Seec),
orgdo que sobreviveu a todas as vicissitudes da administragdo publica brasileira”. Em 1997, agrupado ao INEP,
transformou-se na sua atual Diretoria de Informagdes e Estatisticas Educacionais (INEP, 1998, s/p.).
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O censo escolar enquadra-se em um tipo de pesquisa declaratéria sendo realizada
anualmente pelo MEC/Inep/Deeb em parceria com as secretarias da educacdo estaduais e
municipais. O levantamento estatistico permite analisar a educacdo brasileira. O diretor ou
uma pessoa indicada € o responsavel para informar os dados ao Inep (IBGE, 2011).

Na andlise sobre 0 acesso ao ensino médio por faixa etéaria definida entre 15 anos e 19
anos, compilamos o ndmero inicial das matriculas correspondente aos periodos de governo
instituidos em cada época. Para os dados de 1988 e 1989, consideramos as seguintes faixas
etarias: a) menos de 15 anos; b) 16 anos; c) 17 anos; e) 18 anos e f) 19 anos de idade. Em
1990, ndo foram coletados os dados relacionados a faixa etéria; por isso, consideramos o
namero total das matriculas efetivadas por série, incluindo os aprovados e reprovados nas trés
séries no ensino médio naquele ano. A partir de 1991 até 1996, foram selecionadas para a
coleta dos censos educacionais as faixas etarias correspondentes a: a) menos de 15 anos; b) de
15 a 17 anos e ¢) mais de 17 anos. Observamos que os dados de 1997 foram confeccionados a
partir das matriculas efetuadas dos alunos aprovados e reprovados. Em 1998, consideramos
as faixas etarias: a) menos de 15 anos; b) de 15 a 17 anos e c) de 18 a 20 anos de idade,
segundo o Inep. De 1999 a 2000, houve outra mudanca relacionada a faixa etéaria apresentada
nos censos, uma vez que foram consideradas as faixas etarias a) de menos de 15 anos; b) de
15 a 17 anos e c) de 18 anos a 19 anos de idade. De 2001 até 2008, a selecdo dessa categoria
envolveu: a) de 0 a 14 anos; b) de 15 a 17 anos; ¢) de 18 a 19 anos de idade.

Para a construcdo do Gréafico 1, compilamos os dados referentes ao ndmero de
matriculas dessas faixas etarias e agrupamos para a categoria de menos de 15 a 19 anos. Nele
é possivel visualizar 0 acesso e a evolucdo de matriculas iniciais efetivadas no ensino médio a

partir de 1988" nos diferentes governos.

13 Servigo de Estatistica da Educacéo e Cultura (SEEC). O censo escolar considera idade completa do aluno a
partir da data de nascimento informada durante a coleta de dados de cada ano.



Grafico 1 — Evolucédo das matriculas iniciais efetivadas por faixa etéaria — Brasil.

Ensino médio

® Menos de 15 a 19 anos de idade

N B B» S
S 8 o & g
» 5 8§ » $ %8 8 2
~ 2 o B & 2 © 9 o 9 3
S\ o 9 8 8 ¥ & K . © © © 1o
Lo . ™ @ ™ 1 o ©
4 v ¥ K o © F @ g
2 © § ® v J v 5 ©
S © © & W 16
-
8§ N 4 <
o o~ 3 r~ ~ <t
S 8 o g @
ol ol 9 ®
s 8 < o
I\ I\ N
1988‘1989 1990‘1991‘1992 1993‘1994 1995‘1996‘1997‘1998‘1999‘2000‘2001‘2002 2003‘2004‘2005‘2006‘2007‘2008
José Fernando Affonso Itamar Fernando Henrique Cardoso -PSDB Luiz Inécio Lula da Silva - PT
Ribamar Collor de Mello - Augusto
Sarney de PRN Cautiero
Araujo Franco -
Costa - PRN
PMDB

Fonte: ME/Sag/Cps/Cip IMEC/Inep/ Seec.

84



85

No governo do presidente José Sarney, do PMDB, foi efetivado o nimero total de
4.788.017, sendo 2.352.152 matriculas, em 1988, e 2.435.865 matriculas, em 1989. Houve um
acréscimo de 3,56% equivalente a 83.713 matriculas efetivadas.

Em termos de evolucdo de acesso ao ensino médio, no governo Collor, PRN, em 1990
foi efetuado o numero total de 10.781.063 matriculas. Representando uma evolugdo de
41,36% durante 0s anos em que assumiu a presidéncia. Quando comparado o nimero de
matriculas registradas em 1990 com o numero de 1988, a evolucdo de acesso foi de 23,45% e,
em relacdo ao ano de 1992, essa evolucéo chegou a 74,51%.

No governo do presidente Itamar Franco, do PRN, considerando os dois anos em que
esteve a presidéncia, o nimero total de matriculas atingiu os 9.411.183. A evolucdo nesse
periodo foi de 10, 14%. Em relacdo a 1988, quando comparamos com 0 seu inicio em 1993, a
evolucdo chegou a 90,41% e, constatamos o percentual de 112, 92% no final de seu governo
em 1994,

O primeiro periodo compreendido entre 0s anos 1988 e 1994 registrou o nimero total
de 24.635.161 matriculas no ensino médio, indicando, nesse periodo, a evolucao de 109,70%.

O segundo periodo, por sua vez, contempla o governo do presidente Fernando
Henrique Cardoso, do PSDB, e corresponde ao tempo de governo estabelecido entre 1 de
janeiro de 1995 a 1 de janeiro de 2003. De 1995 a 2002, o numero total de matriculas no
ensino médio chegou a 45.840.187. A evolucdo se manteve praticamente regular durante todo
0 periodo.

Comparando o numero total das matriculas iniciais efetivadas no ensino médio, no
inicio do periodo, em 1995 com o final, em 2002, nesse governo, obtivemos o percentual de
18,65%, namero bem inferior a evolugdo apresentada no primeiro periodo, isso €, de 1988 a
1994, uma vez que a diferenca entre eles chegou a 91,05%. De 1988 a 2002, essa evolugédo
chegou a 171,12%.

O terceiro periodo insere-se no contexto da gestdo do presidente Luis Indcio Lula da
Silva, do PT, considerando um governo estabelecido entre as datas 1° de janeiro de 2003 até
31 de dezembro de 2008. O numero total de matriculas iniciais efetivadas, no ensino medio,
nessa época, atingiu 41.282.170 nesse periodo. Constatamos que, de acordo com 0 nUmero
total de 6.767.002, em 2003, em relacdo ao numero total de 7.113.799, em 2008, a evolucéo
de matriculas registradas de periodo ficou em 5,12%.

Em relagdo ao segundo periodo no que se refere ao governo de FHC, de 1995 a 2002,
os dados nos mostram que houve uma expansdo no acesso ao ensino médio e que essa

expansdo foi regular até 1996. E valido ressaltarmos que os dados de 1997, neste estudo,
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foram estimados por série dos alunos aprovados e reprovados devido a auséncia da
informacg&o por faixa etaria na sinopse estatistica do censo escolar. Outro fato que nos chama
a atencdo diz respeito as alteracfes das categorias definidas por faixa etaria. Na divulgacéo do
censo de 1998, considerou-se a faixa etaria de 18 a 20 anos e, em 1999, as categorias foram
divididas em de 18 a 19 anos (Inep, 1999). A alteragéo de categorias na coleta de dados pode
ter provocado as discrepancias no numero de matriculas coletadas, como observamos no
Gréfico 1, principalmente nos anos de 1990, 1997, 1998 e 1999.

Com a aplicacdo de novos critérios definidos pelo MEC para garantir a qualidade e a
confiabilidade dos dados levantados pelo censo escolar, essas discrepancias tendem a

diminuir. Um deles refere-se & aprovacdo do Fundef*

, tornando a exigéncia ainda maior, uma
vez que este informa o numero oficial de matricula e determina o coeficiente para a
redistribuicdo de recursos. O outro critério diz respeito a medida tomada pelo Inep, na
realizacdo de auditoria nas redes de ensino que apresentam uma variacdo da matricula
discrepante quando comparada com as séries historicas e os dados demograficos coletados
(Inep, 1998, s/p). O vies econdmico contribuiu na regularizacdo da coleta de dados, pois as
matriculas passaram a ser vinculadas ao numero de matriculas, primeiro pelo Fundef e,
atualmente, o Fundeb.

O Inep reconhece os problemas detectados na fase de coleta do censo escolar uma vez
que “estdo diretamente relacionados a precariedade da estrutura e a baixa capacidade

gerencial das secretarias municipais de educagao”. Isso dificulta a organizagdo de um sistema

adequado de informacdes sobre as escolas da sua rede.

Para mudar essa realidade, 0 MEC vem desenvolvendo, através do projeto
Nordeste/Fundescola, o programa de apoio aos secretarios municipais de
educacdo (Prasem), que nos ultimos dois anos capacitou 3.500 pessoas para
1999, a segunda etapa deste programa pretende alcancar uma meta ainda
mais ambiciosa, capacitando 12 mil pessoas, entre prefeitos, secretarios
municipais de educacdo e financas e membros dos conselhos de
acompanhamento de controle social do Fundef. pelo Inep no controle de
qualidade do censo escolar (Inep, 1998, s/p).

Observamos as discrepancias referentes as matriculas iniciais coletadas pelo Inep e,

ponderando como parte de um processo de reestruturacdo na coleta de informacoes

4 Revogado pela Lei n° 11.494, de 20 de junho de 2007, que regulamenta o Fundo de Manutengdo e
Desenvolvimento da Educacao Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educagdo (FUNDEB), de que trata
o art. 60 do Ato das Disposices Constitucionais Transitorias; altera a Lei n® 10.195, de 14 de fevereiro de 2001;
revoga dispositivos das Leis n® 9.424, de 24 de dezembro de 1996, 10.880, de 9 de junho de 2004, e 10.845, de
5 de margo de 2004; e d& outras providéncias.


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2011.494-2007?OpenDocument
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educacionais, bem como a sua vinculagdo com os recursos financeiros destinados a educagéo,
ndo podemos deixar de considerar o aumento expressivo de 179,75 % de acesso — 2.352.152,
em 1988, passou para 6.580.147, em 2008, nas matriculas efetivadas por faixa etaria de 15 a
19 anos no ensino meédio. Em seguida, contextualizamos a questdo da procura por
escolarizacdo e sua relacdo com as matriculas efetivadas por série nessa etapa da educacao
bésica.

3.1 ENSINO MEDIO: AVANCOS E RUPTURAS

Na discussdo sobre os avancos e rupturas no ensino médio estamos entendendo como
acesso 0s numeros absolutos referentes as matriculas iniciais efetivadas por série no periodo
de 1988 a 2008, de acordo com 0s censos escolares citados anteriormente. A anélise do acesso
ao ensino médio torna-se um pressuposto fundamental para a compreensdo da garantia do
direito a educacao.

E vélido ressaltar, também, que, a partir dos dados oficiais, consideramos para a
analise uma amostra de sete grupos que representam as respectivas turmas do ensino médio
que iniciaram e terminaram o curso durante um periodo de a cada trés anos. O recorte foi
necessario para visualizarmos o movimento das matriculas efetivadas por série. Analisamos
os indicadores percentuais de cada uma das séries, de 1988 até 2008. Consideramos 0s termos
indicadores percentuais, porque os alunos podem ter interrompido os estudos em uma
determinada série e posteriormente ter efetuado a matricula ao longo desse periodo, ou
mesmo ter sido realizada a matricula de alunos provenientes de transferéncias escolares. Aqui,

também analisamos as informacdes segundo os periodos de governo.



Grafico 2 — Evolugéo das matriculas iniciais efetivadas por série - Brasil.
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O avango de acesso das matriculas por série na gestdo do presidente José Sarney
(PMDB), em dois anos de governo, totalizaram-se 6.583.017 matriculas nas trés séries do
ensino médio. Em 1988, o numero total de matriculas chegou a 3.238.966; em 1989, foram
3.344.05, nimero que representa 0 aumento de acesso em 2% de um ano para o outro.

Em relacdo ao governo do presidente Fernando Collor, do PRN, de 1990 a 1992, foi
registrado o numero total de 10.464.418 matriculas. Em 1990 foram efetivadas 2.903.722
matriculas, seguidas das 3.622.238 registradas em 1991 e das 3.938.458, em 1992. A
evolucdo do acesso no ensino médio entre o inicio e o final de seu governo chegou a 9,89%.

No que diz respeito a gestdo do presidente Itamar Franco (PRN), foram registradas um
total de 9.071.671 matriculas, com uma evolucdo de acesso equivalente a 5% em relagdo a
1994. Somando-se as matriculas iniciais efetivadas durante o governo PRN, de 1988 a 1994,
constatamos o numero total de 19.536.089, que, comparado as 6.583.017 matriculas
efetivadas no governo do presidente Sarney, revelam um percentual de 49,59% de acesso na
escola publica.

No governo FHC, o nimero de matriculas do ensino médio, incluindo seus dois
mandatos, atingiu 0 numero total de 55.386.394. No inicio de seu governo, em 1995, foram
efetivadas 5.174.308 matriculas e, em 2002, 8.306.90 — esses nimeros revelam 6% no
aumento de acesso no ensino médio. Comparando com as 19.536.089 matriculas registradas
no governo anterior, a evolucdo de acesso no governo FHC foi de 64,73%.

Na analise do governo Lula, considerando os dados até 2008, constatamos 0 ndmero
total de 58.623.795 matriculas efetivadas por série, no ensino médio. Em 2003, esse nimero
chegou a 8.637.064 e, em 2008, foram efetuadas 7.995.531 matriculas, o que indica o
decréscimo de 7,43% no numero total de acesso, tomados seis anos de seu governo.

Entretanto, no periodo que vai de 1988 a 2008, observamos que houve evolugdo em
todas as séries do ensino médio no que diz respeito ao numero de matriculas efetuadas. Na 12
série, 57.556.171; na 2% série, 42.038.858; e 33.583.455 na 3? série. Dessa forma, tivemos
nesse periodo uma evolugdo de 121,56%, somente na 12 série. Na 22 série, essa evolugdo
chegou a 148,85%, e, na 3? série, 0 acréscimo foi de 194,88%.

Zibas (2005), considerando o numero total de matriculas efetivadas neste nivel de

ensino, por série, faz a seguinte observacao:

A pressdo da demanda sobre o ensino médio aumentou de forma
excepcional. Basta notar que em 1994 eram pouco mais de 5 milhGes de
matriculas. Em 2000 estavam registrados mais de 8 milhdes de alunos. Ou
seja, em seis anos houve um acréscimo de mais de 50% de inscritos [...].
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Esses nimeros indicam maior democratizacdo do acesso, com a matricula de
jovens cujos pais, em grande maioria, tiveram nenhuma ou muito pouca
escolarizacdo. Em contrapartida, a maior heterogeneidade do alunado reforca
a critica a contetdos enciclopédicos e descontextualizados, bem como a
métodos tradicionais de ensino, exigindo-se uma reforma que torne a escola
média realmente inclusiva (p. 25).

Entretanto, essa evolugcdo tem sofrido uma diminuicdo, como ja observamos no
governo Lula. Talvez uma analise das matriculas efetivadas na 8?2 série do ensino fundamental
no cruzamento com as matriculas da 12 série do ensino médio pode revelar o fosso ainda
maior da ndo permanéncia na escola publica e possa dar outro formato relacionado a queda
das matriculas analisadas no ultimo governo, registradas até 0 momento.

Analisamos, em seguida, as rupturas de acesso das matriculas por série, de 1988 a
2008, com base nos dados referentes a uma amostra de sete grupos. Esses grupos representam
sete turmas de alunos do ensino medio nesses 21 anos. Comparamos o0s indicadores
percentuais (Grafico 3) em relacdo as matriculas efetuadas na 12 2% e 32 de cada um dos
grupos selecionados, visando verificar a continuidade de acesso de uma série para outra no
percurso de trés anos do curso. Essa comparagdo teve como objetivo nos ajudar a entender o

processo de avancos e rupturas no ensino médio.



Grafico 3 — Matriculas iniciais efetivadas por grupo/série - Brasil.
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Sobre a analise das rupturas de acesso do Grupo 1 considerando o nimero de
1.481.800 matriculas efetivadas na 1 série, em 1988 e as 1.119.065 matriculas referentes a 22
série, em 1989 observamos 70,6% de acesso na passagem de uma série para a outra. As
matriculas registradas em 1988, na 12 série em relacdo com as matriculas referentes a 32 série,
em 1990 que corresponde a 783.101, resultaram em 48% de acesso no ensino médio nesse
periodo.

No segundo grupo, em 1991 foram registradas 1.708.196 matriculas, mas dessas foram
1.218.852 efetivadas na 2% serie, em 1992. Essa diferenca nos revela que dos alunos que
iniciaram o curso no referido ano, 71,35% conseguiram avancar nos estudos. De acordo com
os dados da 12 série, considerando o numero de 947,044 matriculas efetivadas na 32 série, em
1993 os indicadores percentuais chegaram a 55,44% mostrando que a exclusdo no ensino
médio, neste periodo, praticamente, atingiu metade da turma. Embora, seja possivel dizermos
também que em relagdo ao Grupo 1, com 48%, houve um aumento de 7,44% de acesso nesse
grupo.

Em 1994, no Grupo 3, foram efetuadas 2.188.133 matriculas na 12 série. Esse numero
decai para 1.627.060 na 22 série, 0 que significa que 74,35% das matriculas se concretizaram,
em 1995. Analisando os dados da 12 série com os da 32 série, correspondente a 1.274.993, em
1996 os indicadores percentuais resultaram em 58,26% de acesso. Comparando esses
indicadores com os da turma do Grupo 2, podemos afirmar que aqui também houve um
aumento de acesso, de 2,82%, bem abaixo do que foi registrado neste grupo.

No Grupo 4, em 1997 foram efetivadas 2.765.260 matriculas na 12 série, e 2.164.881
na 22 série, em 1998. Quando comparamos esses dois anos, 0s indicadores percentuais nos
revelaram que 78,28% dessas matriculas foram registradas no ano seguinte. Em 1999, no
desenho das matriculas iniciais, no que se refere ao acesso, observamos que na 32 série foram
registradas o numero de 1.884.854 matriculas, representando 68,16% comparado com 0S
dados da 12 série. O aumento de acesso dessa turma foi de 9,9%, 7,08% a mais que o Grupo 3.

Em seguida, analisando o Grupo 5, observamos que no ano de 2000 as matriculas
iniciais na 12 série chegaram a 3.305.837. Em 2001, foram registrados 2.479.473 matriculas, o
que representa 75% de acesso de uma série para outra. No ano seguinte, em 2002, houve uma
alteracdo na trajetoria de ascensdo em relacdo as matriculas iniciais observadas nos grupos
anteriores. Das 3.305.877 matriculas correspondentes a 12 série, em 2000, considerando as
2.239.544 da 32 série, em 2002, os indicadores percentuais revelaram 67,74% de acesso desta
turma analisada. A diferenca chegou a menos de um por cento, precisamente 0,42%, mas tem

efeito devido ao numero de matriculas iniciais registradas na 12 série desse grupo.
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No Grupo 6, constatamos que das 3.687.333 matriculas efetuadas na 12 série em 2003,
78,26% delas se concretizam na 22 série, em 2004, ou seja, 2.885.874 matriculas. Em 2005,
foram registradas 2.412.701 matriculas na 32 série, 0 que corresponde a 65,43% de acesso no
ensino médio dessa turma. Esse grupo também apresenta um decréscimo de 2,3% de acesso
na ultima serie do curso em relagdo ao Grupo 5.

E, por fim, no Grupo 7, apresentamos os dados da 12 série que correspondem a
3.651.903 matriculas efetivadas em 2006. Em 2007, constatamos que dessas matriculas
2.629.339 foram efetivadas na 22 série, 0 que equivale a 72% de acesso de uma série para a
outra. No ano de 2008, foram efetuadas 2.176.547 matriculas, que comparadas as matriculas
da 1@ série nos d&o o percentual de 59,6%. Observamos, ainda, que nesse grupo o percentual
de acesso também decai para 5,83% em relacdo a turma do Grupo 6.

Por um lado, os dados relativos de cada um dos grupos analisados retratam a
consequéncia histérica do ensino médio, uma vez que a ndo permanéncia nesse curso se
concretizou; por outro, os dados do Gréafico 2 nos possibilita verificar que o acesso e a
universalizacdo do ensino fundamental garantiu que mais alunos conseguissem ter acesso ao
ensino medio. Dessa forma, essas informacdes nos permitem afirmar que o acesso na escola
publica representa muitos desafios as politicas educacionais para garantir a conclusdo dos
estudos para os alunos do ensino medio. A prioridade em garantir a universalizagdo do ensino
fundamental nas Ultimas décadas contribuiu para a expansdo do acesso ao ensino médio, mas

os indicadores percentuais nos revelaram a dificuldade de continuidade nos estudos.

A seguir, mostraremos o desenho do ensino médio no contexto da educacgdo especial
em que analisamos as matriculas por faixa etaria da populacéo jovem, da educacdo bésica e da

modalidade da educacao especial, todos no ensino médio.

3.2 EDUCACAO ESPECIAL NO ENSINO MEDIO EM AMBITO NACIONAL

Para observar a evolucdo das matriculas efetivadas na modalidade da educacéo

especial por faixa etaria, fizemos um levantamento de dados desde 1988.

De 1989 a 1990 foi priorizada a divulgacdo das matriculas referentes aos: a) aprovados
no ensino fundamental e no ensino meédio, por dependéncia administrativa; b) aprovados no
ensino fundamental, por série; ¢) reprovados no ensino fundamental, por série; d) aprovados e

reprovados no ensino médio, por série; e) aprovados no ensino médio, por dependéncia
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administrativa e turno; f) aprovados no ensino médio, por série e turno; g) concluintes do

ensino fundamental e do ensino médio, por dependéncia administrativa (BRASIL, 1995).

O processo de organizacdo estatistica dos censos escolares decorre de variadas
reformas administrativas nos 6rgdos responsaveis. No governo Collor, em 1991, o Servico de
Estatistica da Educagdo e Cultura (SEEC) vinculou-se a Coordenacdo Geral de Planejamento
Setorial de Assuntos Administrativos do MEC. O periodo mais critico, de 1991 a 1994, foi
quando esse 6rgdo teve o risco de ter as suas atividades suspensas em consequéncia do
rebaixamento de sua hierarquia. Apesar da ameaca de suspensdo, foi possivel realizar o
levantamento dos dados com o apoio das secretarias de educagdo estaduais e municipais até
1995. A partir de 1996, esse 6rgao foi incorporado pela Secretaria de Avaliacdo e Informacédo
Educacional (Sediae), do MEC, que no ano seguinte foi absorvida pelo Inep, entdo instituido

como o6rgao oficial pelo levantamento das estatisticas educacionais (IBGE, 2011).

Orgdos do MEC/Inep tém divulgado, na medida do possivel, o registro dessas
matriculas. Entretanto, a forma de apresentacdo dos dados dificulta as comparagdes e
categorizacbes, uma vez que as matriculas sdo contabilizadas, em sua maioria,
concomitantemente: ora como alunos de escolas exclusivamente especializadas, ora como

alunos das classes especiais de escola regular.

Ferreira (1991) observou situacdo semelhante, em estudo analisado pelo Grupo de
Trabalho em Educagédo Especial na 142 Reunido da Associacdo Nacional dos Pesquisadores
em Educacdo (ANPEd), realizada em setembro de 1991, em relacdo a evolugdo dos servicos
de educacdo especial no Brasil nas décadas de 1970 a 1990, sobre os quais destacou,

principalmente, as limita¢Ges das fontes consultadas disponibilizadas pelo MEC.

No periodo de 1970-1990, o MEC realizou e divulgou trés levantamentos
estatisticos sobre a Educagdo Especial no Brasil: em 1975, com dados de
1974; em 1984 e 1985 com dados obtidos em 1981, e em 1990, com
pesquisa realizada em 1987. Recorremos aos relatorios, ressaltando, além do
viés da leitura, as proprias limitacGes de fontes consultadas: os numeros de
1974, por exemplo, tem problemas de consisténcia interna; ha diferencas nas
categorizagdes de dados utilizadas nos trés momentos, dificultando certas
comparacdes (FERREIRA, 1991).

Diante dessas circunstancias, conseguimos analisar, de maneira mais consistente, 0s

dados por faixa etéria a partir de 1998 até 2008. Houve a necessidade de apresentar os dados
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em trés periodos em razdo da faixa etaria observada, e reconhecemos o limite desse dado
devido ao agrupamento das matriculas dos alunos com deficiéncia.

Entre 1998 e 1999, a faixa etaria da populacdo jovem considerada nos censos foi
organizada em categorias: de 15 a 18 anos e de mais de 18 anos. Em 1998, o acesso na faixa
etaria de 15 a 18 anos de idade teve um acréscimo de 9.070 matriculas; passou de 50.639 para
53.676. Na faixa etéria de mais de 18 anos, a diferenca de 12.683 matriculas registradas entre
1998 e 1999 representa um acrescimo de 23,63%. Aqui, 0 aumentou foi mais significativo, de
59.709 foi para 66.359 matriculas efetivadas em escolas especiais e/ou classes especiais por
faixa etaria no Brasil.

No Grafico 4, a seguir, analisamos o periodo de 2000 a 2006, no qual se encontra a

faixa etaria de 15 a 17 ou mais de 17 anos de idade.

Grafico 4 — Matriculas efetivadas em escolas especiais e/ou classes especiais e na classe
comum e/ou EJA por faixa etaria - Brasil.
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N&o podemos considerar discrepantes os dados de 2000 comparados com 0S anos
anteriores devido a alteracdo na faixa etaria. Entretanto, verificamos que a evolugdo na faixa
etaria de 15 a 17 anos foi praticamente regular até o final do periodo, com algumas
discrepancias entre 2002 e 2003 e entre 2005 e 2006. Considerando a evolucdo de 2000 a
2006, o acréscimo nessa faixa etaria foi de 21,75%. Em relacdo as matriculas dos alunos com

mais de 17 anos, a evolucdo foi muito significativa — passou de 73.256 para 129.515 o
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namero total de matriculas no final do periodo, ou seja, teve um acréscimo de 76,80%.
Entretanto, as categorias agrupadas em escolas especiais e/ou classes especiais sdo geradoras

de nimeros de matriculas e acabaram influenciando o resultado da analise.

Nos anos de 2007 e 2008 foi considerada nos censos a mesma faixa etaria no registro
das matriculas na modalidade educacéo especial na classe comum ou na educagdo de jovens e
adultos. O Gréfico 4 nos mostra que a evolucdo das matriculas correspondente a faixa etaria
de 15 a 17 anos de idade teve um acréscimo de 20,77%. Nas matriculas de mais de 17 anos a
evolucéo foi menor, chegou a 5,16%. O numero das matriculas da educacao especial nesses
nos dois Gltimos anos podem sinalizar que ficaram aquém daquelas efetivadas entre 2000 e
2006, mas vale lembrar de que foram computadas as matriculas das escolas especiais e/ou

classes especiais no primeiro periodo.

No Grafico 5, a seguir, apresentamos a evolucdo das matriculas efetivadas por nivel

de atendimento, no ensino médio, na classe comum do ensino regular com sala de recursos®.

Graéfico 5 — Matriculas efetivadas por nivel de atendimento - Brasil.
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O acesso dos alunos com deficiéncia no ensino médio com sala de recursos, de 1998 a
2000, foi crescente, pois 0 aumento no registro de matriculas foi de 54,22%. Em 2001, houve
uma diminuicdo de 2,38% no numero de matriculas em relacéo a 2000, voltando a aumentar

no periodo que vai de 2002 até 2006. Nesse caso, o percentual chegou a 365,68%.

> No censo escolar de 1998 a 2006 também foi usado o termo ensino médio integrado/integragdo para
categorizar os alunos com deficiéncia matriculados na classe comum do ensino regular com sala de recursos.
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Nos censos de 2007 e 2008 foram consideradas as matriculas da educacéo especial no
ensino médio com sala de recursos. Entretanto, podemos enfatizar nos dados analisados, que,
mesmo com as discrepancias no registro dessas matriculas nesse periodo, houve o

crescimento de acesso dos alunos com deficiéncia no ensino médio.

3.3 ACESSO AO ENSINO MEDIO PAULISTA

O processo de redemocratizacdo do pais contribuiu para a organizacdo politica das
unidades federativas. No caso do estado de S&o Paulo isso se concretizou com a elaboragéo da
Constituicdo do Estado de S&o Paulo promulgada em 5 de outubro de 1989 (SAO PAULO,
1989).

A partir desse momento, dois partidos politicos se destacaram no governo paulista, 0
PMDB e o PSDB.

Orestes Quércia, governador pelo PMDB, assumiu a gestdo de 15 de marco de 1987 a
15 de marco de 1991. Em seguida, elegeu o seu sucessor, Luiz Antonio Fleury Filho, em 15

de marco de 1991, que governou até 15 de marco de 1995.

A partir desse periodo ocorreria a hegemonia do PSDB na administracéo do estado de
Sao Paulo. Mario Covas Junior governou de 1 de janeiro de 1995 a 6 de marco de 2001. Em
seguida, Geraldo José Alckim Filho, vice-governador de Mario Covas, assumiu de 6 de marco
de 2001 a 1 de janeiro de 2003, e como governador, de 1 de janeiro de 2003 a 30 de marco de
2005. Claudio Lembo, entdo vice-governador, substituiu Geraldo Alckim, de 30 de marco de
2006 a 1 de janeiro de 2007. José Serra, também do PSDB, governou de 1 de janeiro de 2007
a 2 de abril de 2010, e Alberto Goldman, de 2 de abril de 2010 até 1 de janeiro de 2011.

Geraldo José Alckim Filho voltaria a assumir o governo em 1 de janeiro de 2011.

Discriminados os periodos de governo, discutimos a seguir, com base nos dados do
Gréfico 6, como de fato concretizou-se 0 acesso dos alunos, por faixa etéria, da rede de ensino
paulista no periodo de 1988 a 2008.



Gréfico 6 — Evolucdo das matriculas iniciais efetivadas por faixa etaria - SP.
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Para a construcdo do Grafico 6, utilizamos os dados do numero de matriculas
efetivadas por faixa etaria, correspondentes as trés series do ensino médio, considerando a
mesma apresentacdo adotada em nivel nacional analisamos evolucdo do acesso dessas

matriculas no estado de Sdo Paulo.

Na gestdo do governador Orestes Quércia (PMDB), de 1988 a 1990, o numero total de
matriculas por faixa etaria nesse periodo foi de 3.023.613 e a evolucdo chegou a 50,42%.

O periodo do governo Luiz Antonio Fleury Filho (PMDB) teve um acréscimo de
35,44%, de 1.071.918 para 1.451.834, totalizando 5.010.082 matriculas. A evolucdo entre os
governos Quércia e Fleury, de 1988 a 1994, foi de 114,23 %. Os dados revelaram que as
matriculas estaduais superaram a evolugdo nacional em 5,53%, que ficou em 109,70%.

No governo de Mario Covas Junior (PSDB) houve um acréscimo de 7,66% nas
matriculas. Atingiu o ndmero total de 9.962.166. Mas a evolucdo ficou aquém do governo
Fleury, em 28,78%. Neste caso, houve um decréscimo de 6,47%, comparado com 0sS
percentuais nacionais de 8,16% do governo FHC até 2000. Porém, Covas também contribuiu
com 29,81% para a elevacao do indice nacional.

As matriculas efetuadas no governo Geraldo José Rodrigues Alckmin Filho
apresentaram um acrescimo de 1,79% — de 1.748.132, em 2001, passou a 1.779.366, em 2005.
Apesar do total de 9.084.969 matriculas, houve um decréscimo de 8,81% em relagdo a
Covas.

Analisando os trés anos do governo José Serra, percebe-se um decréscimo de 1,74%,
seguindo uma tendéncia analisada do governo anterior, mesmo com as 5.026.450 matriculas
registradas.

O numero total de matriculas em ambito nacional, de 1988 a 2008, chegou a
107.340.793, sendo que 32.107.280 matriculas se efetivaram no estado de Sdo Paulo. A
evolucdo de acesso na rede paulista chegou a 147,62% nesse periodo.

A seguir, discutimos as informacdes relacionadas & demanda educacional e ao acesso
no estado de Sdo Paulo, apresentando a evolugdo das matriculas iniciais — 12, 22 e a 32 série —,
de 1988 a 2008, do ensino médio paulista. No Gréfico 7, a seguir, podemos acompanhar essa

evolugéo.
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Grafico 7 — Evolucédo das matriculas iniciais efetivadas por série - SP.
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De acordo com o Gréfico 7, o nimero total de matriculas por série no ensino médio
durante o governo Quércia chegou a 2.723.716. Em 1988, foram registradas 864.912
matriculas. Em 1989, esse total chegou a 918.414; e a 940.391 em 1990. Sendo assim, a
evolucdo de matriculas em trés anos de governo foi de 8,73%.

No segundo periodo, no governo Fleury, o numero total de matriculas teve um
acréscimo de praticamente de 50%. Passou de 2.712.716, no governo Quércia, para
4.832.098. De 1.032.349 matriculas efetivadas em 1991 passaram para 1.135.160 em 1992.
Em 1993, essas matriculas continuaram aumentando, pois foram registradas 1.261.799, e em
1994 esse numero chegou a 1.402.790. A evolugdo de acesso durante o governo Fleury ficou
em 35.88%, dado bastante expressivo em relacdo ao governo Quércia. A diferenca entre eles
chegou a 27.15%.

No governo Covas, de 1995 a 2000, o numero total de matriculas chegou a
10.880.307, pouco mais que o dobro das matriculas do governo Quércia. Em 1995, foram
efetuadas 1.559.939 matriculas, e em 1996, 1.627.022. As matriculas registradas em 1997
chegaram a 1.772.358, e em 1998, a 1.877.826. Em 1999, esse nimero chegou a 2.001.904, e
em 2000, 2.041.258 matriculas foram efetuadas.

Durante o governo Alckmin, no que se refere ao quarto periodo analisado, foram
efetivadas 10.065.395 matriculas. Desse total, nos dois primeiros anos houve um aumento
progressivo até que, entre 2003 e 2005, comegou a diminuir, apresentando um decréscimo de
5,34%.

O quinto periodo, cujo qual se insere parcialmente o governo Serra, totalizou
5.264.638 matriculas. Das 1.812.908 matriculas efetuadas em 2006, foram computadas
1.722.974 em 2007 e 1.728. 756 em 2008, indicando um decréscimo 4.64%.

A evolucdo de acesso ao ensino médio no estado de Sao Paulo, de 1988 a 2008, na 12
série chegou a 71,14%, na 22 série, a 110,29%, e na 3% série, a 146,41%, sendo bastante

expressiva. Entretanto, também ocorreram rupturas de acesso ao ensino médio na SEE-SP.

3.4 REFLEXOS DO ACESSO E DESCONTINUIDADE NOS ESTUDOS NO ESTADO DE
SAO PAULO

A seguir, analisamos uma amostra das matriculas efetuadas por série do ensino médio,

como mostra o Gréafico 8:



Grafico 8 — Matriculas iniciais efetivadas por grupo/série - SP.
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Analisando essas matriculas, trazemos também os indicadores percentuais do estado
de Séo Paulo. No Grupo 1, em 1988, foram registradas 407.437 matriculas na 12 série, e
274.472 na 2° série, em 1989, nimeros que representaram um acesso de 68,59%. Quando
comparado com a 32 série, em 1990, em relacdo a 12 série, 1988, esse dado decai para 60,87%.
A mesma situacdo observada em nivel nacional chegou a 48%, o que significa que o Grupo 1
paulista teve um acréscimo de 12,87% em relagdo ao Grupo 1 nacional.

No Grupo 2, de 1991 a 1993, as matriculas da 12 série chegaram a 492.621, em 1991, e
diminuiram para 343.166, na 22 série, em 1992, cujos percentuais chegaram a 69,66. Das
matriculas da 12 série, somente 56,60% foram efetivadas na 3? série, em 1993, ultrapassando
0s 55,44% nacional, ainda que também significasse o0s 43,40% das matriculas ndo efetuadas
na 32 série nesse estado.

As informacGes do Grupo 3 nos revelaram que das 652.249 matriculas da 12 série, em
1994, 74,64% delas se concretizaram na 22 série, em 1995. Na 32 série, 0 acesso dessa turma
chegou a 58,75%, com 41,25% de matriculas ndo efetivadas na ultima série do curso. Porém,
novamente o indicador percentual da 32 série superou o observado em nivel nacional, que foi
de 58,26%.

No Grupo 4, de 1997 a 1999, foi computado na 12 série 0 nimero total de 777.073
matriculas. Na 22 serie, foram efetivadas 614.434 matriculas, em 1998, com 82,54%, e em
1999, as 576.900 matriculas representaram 74,24% de acesso ao ensino médio dessa turma. O
acréscimo chegou a 6,08% a mais que o nacional. Entretanto, a descontinuidade de acesso
desse grupo ficou em 25,76%.

Em 2000, no Grupo 5, o nimero de matriculas efetuadas nas trés séries do ensino
médio continuou aumentando. Sendo assim, temos 803.920 na 12 série, em 2000, e 662.891 na
22 série, em 2001, com um percentual de 82,46%. Comparando o nimero de matriculas da 12
série com os da 3?2 série temos os indicadores percentuais de 72.90%, equivalente a 586.082
matriculas registradas em 2002 no estado de S&o Paulo, com 27,10% ndo efetivadas na 32
série, mas superando novamente 0s percentuais nacionais, que ficaram em 67,74%.

A turma analisada do Grupo 6, de 2003 a 2005, no que se refere ao acesso, das
807.638 matriculas efetivadas na 12 série, hd uma decaida para 679,212 na 22 série, em 2004,
0 que significa 84,09% de um ano para o outro. Em 2005, as 580,462 matriculas da 3?2 série
representaram o acesso de 71,87% dessa turma, mas ainda sinalizou que 28,13% matriculas
ndo se concretizaram no final desse periodo. Quando comparados os indicadores nacionais, de
65,43% da 32 série, com 0s 71,87% em ambito estadual, temos um percentual de 6,44% a

mais.
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As informacbes do Grupo 7 sobre acesso revelaram que das 699.178 matriculas
registradas em 2006, 557.298 delas se concretizaram em 2007, o que corresponde a 79,71%, e
decaem ainda para 433.488 matriculas na 3? série, em 2008, representando 67,72% em relacdo
aquelas da 1@ série. Esses numeros também indicam que 32,28% dessas matriculas ndo foram
efetuadas. Em nivel nacional, esse percentual chegou a 59,6% na 3? série, enquanto que no
estadual teve um acréscimo de 6,12% em relacéo aos dados do censo nacional.

Os indicadores percentuais do estado de S&o Paulo nos mostram que 0 acesso no
ensino médio, considerando as matriculas da 3% série em todos 0s grupos estaduais,
ultrapassou os indicadores percentuais nacionais, o que significa a importancia desse estado
no conjunto da somatdria dos censos educacionais.

A seguir, analisamos os dados do ensino médio na educacdo especial a partir de 1998

por faixa estaria e por nivel de atendimento.

3.5 EDUCACAO ESPECIAL NO ENSINO MEDIO DA SEE-SP

No que diz respeito a educacdo especial no ensino médio paulista apresentamos 0s
dados referentes as matriculas iniciais efetivadas entre os anos de 1998 e 2008, relativos a
populagéo jovem com deficiéncia matriculada na rede o estadual.

Matriculas iniciais efetivadas em escolas especiais e/ou classes especiais por faixa
etaria no estado de S&o Paulo: em 1998, foram efetuadas 9.751 matriculas entre 15 e 18 anos
de idade, e 10.425 com mais de 18 anos; em 1999, foram efetuadas 9.236, de 15 a 18 anos de
idade, e 10.619 matriculas na categoria dos mais de 18 anos.

Na faixa etaria de 15 a 18 anos, houve um decréscimo de 9.751, 1998, para 9.235, em
1999, apresentando o percentual negativo de 5,29%. Na faixa etaria de mais de 18 anos de
idade houve um aumento passando de 10.425, em 1998, para 10.619, em 1999, o que significa
um acréscimo de 1,86%.

No Gréfico 9, compilamos as informagdes de 2000 a 2006 considerando as faixas
etarias de 15 a 17 anos e de mais de 17 anos de idade, conforme organizadas pelo censo

escolar.
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Grafico 9 — Matriculas iniciais efetivadas em escolas especiais e/ou classes especiais e na
classe comum e/ou EJA por faixa etaria - SP.
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De 2000 a 2006 as matriculas na faixa etéria de 15 a 17 anos de idade evoluiram;
passaram de 8.940 no primeiro ano para 10.434 no Gltimo ano. A evolucdo foi de 16,71%.
Considerando as matriculas efetivadas na faixa etaria de mais de 17 anos de idade, a evolucéo
chegou a 75,37% no mesmo periodo analisado. Nos dados de 2007 a 2008 ressaltamos que as
sinopses dos censos escolares desse periodo consideraram a divulgacdo dos dados referentes
as categorias: classe comum e/ou educacdo de jovens e adultos

Podemos observar que as matriculas nas respectivas faixas etarias de cada ano
diminuiram. Em 2007, foram efetuadas 11.373 matriculas na faixa etaria de 15 a 17 anos e
10.345 no ano seguinte. Nesse caso, o decréscimo chegou a 9,4%. Na faixa etaria de mais de
17 anos, o decréscimo foi maior em relagdo ao ano anterior, atingindo a casa dos 20,32%.

Em relacdo as matriculas efetivadas entre os anos de 1998 e 2006 na modalidade
educacdo especial, na classe comum do ensino médio com sala de recursos temos os dados de

acordo com o Gréfico 10, a seguir:



Grafico 10 — Matriculas iniciais efetivadas por nivel de atendimento - SP.
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A evolucdo das matriculas efetivadas na educacdo especial no ensino com sala de

recursos, de 1998 a 2002, chegou a 121,69% e apresentou um crescimento, praticamente

progressivo. Na categoria ensino médio integrado, entre os anos 2003 e 2006, as matriculas

tiveram um acréscimo de 133,88%, considerando que os dois Ultimos anos tiveram mais de

500 matriculas registradas.

Notamos que os dados educacionais apresentam a evolucdo do nimero de matriculas

na educacdo especial no ensino médio e /ou EJA, fato que pode ter ocorrido devido a

expansao do acesso a educacao regular atrelada a questdo da garantia do direito a educacgdo as

pessoas com deficiéncia, principalmente a partir de 1988. Entretanto, Mazzotta (2005) nos diz

gue as mudancas nos termos na legislacdo, nos planos educacionais e nos documentos oficiais

ndo tém produzido alteracdo no seu significado, pois:

Ao invés de representar avanco nas posi¢des governamentais com relagédo a
educagdo, comum e especial, do portador de deficiéncia, tais alteragdes
contribuem, muitas vezes, para o esquecimento do sentido de “deficiéncia” e
suas implicacOes individuais e sociais. Além disso, tendem a confundir o
entendimento das diretrizes e normas tracadas, 0 que, por consequéncia,
acarreta prejuizos a qualidade dos servigos prestados (p. 199).

Por isso, Libaneo, Oliveira e Toschi (2005) consideram que as deficiéncias provocadas

pela forma da organizagdo econdmica e social sdo determinantes nas condic¢des de vida dos

alunos. A busca dessa qualidade de acesso e permanéncia na escola publica deve ser continua.
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Em relacdo a educacéo especial, a qualidade € defendida como pressuposto de transformacgéo

social.

De fato,

Em Educacédo Especial ha a defesa da insergdo e da qualidade do ensino dos
deficientes como influenciadores nesse processo de transformacao social, na
medida em que o torna consciente dos condicionamentos existentes e
proporciona-lhe meios de se apropriarem dos conhecimentos necessarios a
vida e a transformacdo social. Nessa perspectiva, 0s recursos (tanto
administrativos — classes conjuntas, escolas etc. — como tecnoldgico —
aparelhos etc. métodos e técnicas de ensino) sdo enfatizados como
possibilitadores de participacdo, de apreensdo dos conhecimentos
necessarios ao tempo e ao lugar, ao exercicio da cidadania (deveres e direitos
constitucionais) (JANNUZZI, 2004, p.191, grifos da autora).

Dessa maneira, as metas e objetivos estabelecidos em todos os documentos e leis

fazem parte de uma politica educacional gque, inserida em um contexto politico e econémico,

apenas garante o acesso a educacdo. Predomina a descontinuidade dos projetos educacionais

que, implementados até 0 momento, acabam se tornando como que fins em si mesmos e ferem

o direito a educacdo. Neste sentido, Sousa e Prieto (2006) afirmam que, principalmente, a

ampliacdo do acesso deve ser investigada.

Para que se concretize a educacdo como direito humano e social, sem
discriminacdo, além de um controle quanto a ampliagdo de acesso a escola se
faz urgente um acompanhamento da trajetéria desses alunos, ou seja, sua
permanéncia e aprendizagem. Tal perspectiva demanda a intensificacdo de
estudos que se voltem para a identificacdo e analise de evidéncias acerca dos
resultados e impactos das politicas de educacdo inclusivas (SOUSA;
PRIETO, 2006, p. 201).

Desta forma, Andrade também defende,

A construcdo da educacdo como direito humano fundamental talvez esteja
em estipular promessas basicas para um dialogo em condi¢des de igualdade
e em dar as razbes suficientes a favor de tal possibilidade como uma
categoria e um instrumento primordial para a proposta de consolidacdo
desses outros direitos. Comprometer-se com a luta, a conquista e a promocao
do direito a educacdo é comprometer-se, diretamente, em promover o
respeito a dignidade humana e reconhecer, através de atitudes propostas
viaveis para o campo educacional, o valor absoluto da dignidade da vida
humana que se estabelece em didlogo (2008, p. 59).
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Entendemos que a educacdo para todos deve garantir o acesso, as condicdes de
permanéncia e de aprendizagem aos alunos como verdadeira apropriacdo do direito a
educacdo. Para aprofundar essa discussdo, precisamos conhecer o contexto do ensino médio

segundo a percepcao de professores e alunos.
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CAPITULO 4 - ENSINO MEDIO: LIMITES E DESAFIOS NA
EDUCACAO ESPECIAL

O principal objetivo desse estudo foi refletir e analisar a escolarizagdo dos alunos com
deficiéncia no ensino médio tendo como base a garantia do direito a educacdo. Iniciamos essa
parte do trabalho refletindo e analisando os depoimentos dos professores, questionando: a)
quais as contribuicbes que as praticas pedagogicas adotadas no ensino médio e na sala de
recursos trazem a escolarizacdo de alunos com deficiéncia?; b) como funcionam as agdes de
um sistema estadual de ensino no que se referem as condicdes de trabalho dos professores do

ensino médio e dos professores da educacdo especial que lecionam na sala de recursos?
4.1 CONTEXTO DA SALA DE AULA “INCLUSIVA”

No contexto da sala de aula do ensino médio e da educacdo especial, as falas dos
professores entrevistados nos trouxeram inimeros pontos de reflexdo sobre o relacionamento

docente e discente, as suas praticas e outros aspectos da escola.

4.1.1 Interacdo entre professor e alunos

Um ponto que pareceu controvertido na interacdo professor-aluno foi o
desconhecimento dos professores de que havia um aluno com deficiéncia na sala. A
professora Francisca afirmou que desconhecia a condicdo de deficiéncia da aluna; entretanto,
isso ndo impediu que ela participasse das atividades. Em relacéo a isso, o professor Eduardo

fez outro comentario:

“Em relagdo aos alunos aqui mencionados, no caso, eu vejo assim: eles ficam um pouco
perdidos dentro das salas, um pouco néo, totalmente perdidos. Muitos deles assim ndo se consideram,
uma troca muito grande de professores e acaba ndo conhecendo esses alunos. E aconteceu até uma
vez a escola ndo apresentar os alunos que tem aqui [...]Assim vocé vai ver la esta o texto na lousa,
professor fazendo esforgo para o aluno fazer, prestar atengdo. Por exemplo, essa coisa de vocé sentar
e conversar com o aluno, dar uma aula expositiva, isso € uma coisa completamente distante dele,
completamente distante. Hoje os alunos s@o outros. Estao ligados ao celular, a imagem, ao som. Sabe
se tiver um professor... la na frente tentando explicar, na época vocé tinha aquela questdo... de
respeitar o mais velho... Mas isso ndo existe mais [...] Professor, ndo passa nada ndo..., da alguma
coisa diferente. Légico... tem professor que estd hd anos... que tenta mudar, mas de modo geralf...]a
escola ndo mudou. A escola ficou parada no tempo, a gente esta fazendo a mesma coisa que 0S N0ss0s
pais praticamente faziam. Muda uma coisa e outra, mas no geral a base de estudo, a escola continua
a mesma coisa. Se vocé passar aqui, agora nao esta tendo aula, eu te falei, existem alguns professores
herois aqui que é o caso dela por causa do projetor tal, mas se vocé pegar de modo geral, se vocé
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passar na sala de aula a hora que tiver gente, vocé ndo vai ver nenhum trabalho diferenciado.”
[Professor Eduardo]

O professor Eduardo, que também relatou nédo ter sido informado sobre a deficiéncia
do aluno ha alguns anos, mostrou que o assunto poderia ser revisto pela escola. Quando se
referia que os alunos com deficiéncia do ensino médio ficam perdidos dentro sala, reconheceu
a dificuldade que esses alunos tém para interagir com o professor e para participar das aulas, e
que em sua opinido a escola ndo mudou em relacdo as praticas pedagogicas.

Em relacdo ao desconhecimento dos professores sobre os alunos com deficiéncia

auditiva, a professora Sabrina, da educacéo especial, afirmou:

“Uns quatro anos atrds, né? Por que de uns tempos para cd, ndo. Nao, Eduardo, isso eu
tenho que falar, no HTPC, a gente sempre fala. /...] E, apesar dessa coisa de anos atras nao terem
falado tudo mais. Mas é feito um trabalho de ir 14 ensinar os ouvintes da sala, falar quem séao eles.
Isso elas sabem, tanto eu quanto a Julia em toda sala que tem surdo, no inicio do ano nds vamos la.
Fazemos um trabalho com os alunos ouvintes, ensinamos LIBRAS para eles, ensinamos para eles que
é muito interessante, que possam tentar se colocar no lugar deles. Enfim, fazemos todo esse trabalho
para que haja uma boa socializagdo, interagdo [...].” [Professora Sabrina]

Assim, se por um lado a professora de educacdo especial retrucou afirmando que 0s
professores recebiam as informac6es sobre os alunos nas reuniées do HTPC; por outro, ela
disse também que foi realizado um trabalho com as turmas de alunos com deficiéncia auditiva
visando a integracdo desse aluno na sala de aula.

Entretanto, sobre essa questdo ndo houve consenso:

“Mas, antes do HTPC comeg¢am as aulas, Sabrina! [...] Eu cheguei, também néo fui avisada.
Eu entrei, fiz a chamada, ndo respondia, ndo respondia. Eu cheguei ainda ela, a outra, eu avisei
porque para elas ndo passarem o que eu passei. Porque eu fiquei com muita vergonha, mostra assim
uma incompeténcia, uma sei la o que. ” [Professora Daniela]

Assim, ainda que a professora de educacdo especial considere que tenha informado os
professores do ensino regular, estes ainda manifestaram a necessidade de receber informacdes
sobre os alunos. O ideal seria que os professores se reunissem antes do inicio das aulas para
discutirem sobre eles, mas, para isso, o periodo de atribuicdo de aulas, de maneira geral, da
SEE-SP também deveria ser antecipado, porque as reunides do HTPC das escolas estaduais
iniciam-se apds os professores participarem desse processo.

Em seguida, a professora Bruna, também do ensino médio, descreveu como foram

passadas essas informacdes sobre os alunos com deficiéncia.
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“[...] Vocé acaba perguntando qual a deficiéncia desse aluno? Esse ano foi... lembra no
planejamento (as meninas foram e falaram) na (82 A) tem tanto na (82 B). SO fala assim... questao de
ndimeros... Mas assim ndo falaram quem eram os alunos? Que tipo de deficiéncia que tinham? Por
isso que eu falo, falta o historico mesmo, ndo soé falar... ” [Professora Bruna]

O relato da professora Bruna nos mostra que os professores podem ter recebido
informagao sobre os alunos com deficiéncia, mas considera que ndo eram suficientes sobre o
histérico dos alunos. Outro aspecto apontado pelos professores se insere na questdo da

comunicagdo com os alunos surdos.
4.1.2 Comunicacao entre professor e alunos surdos

As préticas, as estratégias e as metodologias necessitam ser articuladas por meio da
comunicacdo que se estabelece entre professor e aluno. Sobre a comunicacdo entre 0s
professores e os alunos do ensino médio, os depoimentos mostraram uma realidade
desgastante no contexto escolar, seja pela dificuldade que o aluno apresenta, seja pela
dificuldade de comunicacdo.

“Eu quero ensinar Historia e ja estou encontrando uma diversidade na sala muito diferente.
Eu me formei para dar aulas e dificilmente consigo fazer isso! /...] eu acho assim, que esta faltando
muita coisa. 4 sala tem que ter menos alunos! Eles tém que chegar alfabetizados [...]. E o que
acontece é um faz de conta! /...] Outra dificuldade é exatamente essa. Eles chegam sem saber ler e
escrever. [...] Porque se eles lessem e escrevessem a gente ia se comunicar por essa linguagem. Eles
nao sabem!/” [Professora Daniela]

Na percepcdo de Daniela, o ato de lecionar se encontrava comprometido porque ela
encontrava empecilhos para desenvolver o seu trabalho, de maneira geral, para todos os
alunos. O “faz de conta” pedagdgico a que se referiu foi referéncia também ao fracasso
escolar dos alunos com deficiéncia que estdo chegando ao ensino médio. Quanto a questdo da
comunicacdo em relacdo aos alunos com deficiéncia auditiva, ela assinalou o agravamento da
situacdo em funcdo da dificuldade de se comunicar com seu aluno com esse tipo de
deficiéncia.

Nessa perspectiva, ndo podemos deixar de destacar que a discussdo dos professores
sobre a dificuldade de comunicacdo com os alunos levou-0s a questionar a atuacdo do

intérprete na classe comum do ensino regular.

“S6 que vocé se esbarra também achando que é a solucdo para o surdo ter um intérprete
dentro da sala de aula. Porque, muitas vezes, o surdo néo foi trabalhado em classes especiais. N&o foi
trabalhado em comunidade surda, nem associacéo e ndo sabe nem sinais direito. Nao sabe Libras! E
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ai o intérprete t4 14 fazendo Libras e, muito de Libras que o intérprete faz o surdo ndo sabe.”
[Professora Sabrina]

Embora a observacao da professora Sabrina sobre a atuacdo do professor intérprete na
classe comum seja contundente, é preciso considerar que esse profissional pode ajudar o
aluno a ter acesso aos conteddos, na classe comum, apesar das provaveis limitacdes de
atuacdo, porque esses alunos podem ndo conhecer Libras. Os alunos com deficiéncia auditiva
devem encontrar no espaco escolar possibilidade de aprendizagem, a linguagem e a mediacao
do intérprete podem contribuir para o seu desenvolvimento académico. Os “contetidos sdo
fundamentais e sem os contetidos relevantes, conteidos significativos, a aprendizagem deixa
de existir, ela transforma-se num arremedo, ela transforma-se numa farsa” (Saviani, 2008d,
p.45).

Lacerda (2009, p. 6) explica que ¢ “pela linguagem e na linguagem que se pode

construir o conhecimento”, €, em outros termos, acrescenta:

E aquilo que é dito, comentado, pensado pelo individuo e pelo outro, nas
diferentes situagbes, que faz com que conceitos sejam generalizados,
gerando um processo de construgdo de conceitos que vai interferir
contundentemente nas novas experiéncias que cada individuo venha a ter.

Hé de se considerar, entretanto, que a formagao “profissional do tradutor e intérprete
de Libras, Lingua Portuguesa, em nivel médio” foi somente regulamentada pela Lei n°
12.319, de 1 de setembro de 2010 (BRASIL, 2010b), e que a demora na regulamentacdo dessa
profissdo também se coloca como um dos atuais entraves na escolarizacdo de alunos surdos.

De fato, nos relatos dos professores nas atividades desenvolvidas com os alunos com
deficiéncia do ensino médio se revelou a dificuldade de comunicacao deles com os alunos. A
professora Daniela, mesmo quando ndo se reportou aos alunos entrevistados, apontou um
problema comum da educacédo bésica: a falta de conhecimento em leitura e escrita dos alunos,
de maneira geral. Para ela, a situacdo se agrava no caso dos alunos com deficiéncia auditiva
do ensino médio, pois ela acredita que se eles soubessem o portugués escrito conseguiriam se
comunicar.

Encontramos nessas discussdes que a pratica pedagogica permeia todos os temas.
Buscando responder a questdo central sobre quais as contribuicbes que as praticas
pedagdgicas adotadas no ensino medio trazem a escolarizacdo de alunos com deficiéncia,
podemos destacar apenas o relacionamento professor/aluno destacado pelo professor Eduardo.

A preocupagdo com a situacdo em que o aluno permanece na sala de aula pode contribuir para


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2012.319-2010?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2012.319-2010?OpenDocument
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se repensar a pratica pedagdgica e as acGes da SEE-SP, mas estdo longe de promover
qualquer mudanca.

Nesta direcdo, ressaltamos:

Quando entendemos que a préatica serd tanto mais coerente e consistente,
tanto serd mais qualitativa, serd tanto mais desenvolvida quanto mais
consistente e desenvolvida for a teoria que a embasa, € que uma pratica sera
transformada & medida que exista uma elaboracéo teorica que justifique a
necessidade da sua transformacdo e que proponha as formas da
transformacao, estamos pensando na pratica a partir da teoria. Mas € preciso
também fazer o movimento inverso, ou seja, pensar a teoria a partir da
prética, porque se a pratica € o fundamento da teoria, seu critério de verdade
e sua finalidade, isso significa que o desenvolvimento da teoria depende da
pratica. Nesse sentido, como o desenvolvimento da pratica sdo precérias,
também se criam Obices, criam-se desafios ao desenvolvimento da teoria
[...] (SAVIANI, 2008a, p. 107)

Tais desafios poderdo ser vencidos desde que haja possibilidade da escola publica —
gestores, dirigentes, professores, alunos etc. —, de construirem uma educacéo transformadora.
O professor se encontra num caminho nem sempre claro, em encruzilhadas, sozinho. Quando
os alunos chegam ao ensino médio com muita dificuldade de aprendizagem ou evasao, qual
pode ser o caminho? N&o é o nosso proposito eximir a responsabilidade do professor na
aprendizagem dos alunos, mas contribuir na discussdo de uma realidade complexa que
também implica na maneira que os alunos conseguem participar das atividades na sala de

aula.
4.1.3 Participagéo nas atividades escolares

Em seguida, descreveremos 0s depoimentos dos professores, de diferentes
componentes curriculares, sobre como acontecia a participagdo dos alunos nas atividades
escolares.

Para a professora de Artes:

“[...] as vezes eu simplifico um pouco aquilo que estou passando e pego um desenho. Nem
sempre ele me responde de acordo. Eu considero. Eu ndo sei se estou certa ou errada. [...] Alguns
conteidos, eu nem tento explicar porque na minha cabeca, ¢ dificil. E dificil explicar pra ele.”
[Professora Sofia]

A professora Sofia assumiu que em razéo da deficiéncia do aluno limitava o conteddo
visando garantir sua “participacdo”, de alguma forma, em sua aula. Porém, no seu depoimento

fica clara a sua anguUstia, uma vez que essa atitude levou a uma sensacdo de desamparo
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profissional mediante a dificuldade de explicar o contedo ao aluno. O professor Eduardo, de

Historia, também revelou um quadro semelhante.

“A prética, no geral, eles vao ter que se virar. As dificuldades que eles tém vém no outro
periodo aqui e tenta trabalhar. O estado estd sucateado. O professor s6 trabalha com giz e lousa. ”
[Professor Eduardo]

Quando o professor Eduardo afirma que os alunos “vao ter que se virar”, exemplificou
a situacdo de abandono que os alunos com deficiéncia se encontravam na sala de aula.
Reafirmou os problemas enfrentados pelos professores, principalmente a dificuldade de
desenvolver préticas pedagdgicas para todos os alunos.

A professora Sabrina, da educacgéo especial, comentou:

“Bem, eu vejo assim, para 0 surdo é uma tristeza ele estar na maioria das vezes incluso na
sala regular sé por estar. Porque eles percebem que eles estdo 1a s6 por estar. E qualquer aula, aula
de educacéo fisica, recreio, meus colegas aqui podem dizer, eles ndo ficam Ia com eles. Eles ficam
aqui na nossa sala. Eles querem ficar aqui dentro dessa sala porque parece que é o mundo deles. /...]
Ele n&do tem que ser passado. Ele ndo tem que ter feito um trabalhinho simplificado porque ele tem o
direito de ter um trabalho digno como qualquer outro aluno. ” [Professora Sabrina]

Quando a professora Sabrina ressalta que “ele ndo tem que ser passado”, denuncia que
se por um lado os professores do ensino médio ndo tém alternativas, por outro, o fato dos
alunos irem passando para a série seguinte, permissivamente, sem aprender pode implicar
cada vez mais na exclusdo e fracasso escolar. Assim, por mais que as condicdes de ensino na
sala de aula ndo sejam favoraveis a professora Sabrina ndo se mostrou conivente com essa
situacdo. A questdo do direito a educacdo também ficou clara ao defender que todos os alunos
deveriam ter a acesso as atividades escolares dignamente, uma vez que isso ndo acontecia.

A professora Francisca complementou:

“Ele ndo fazia direito as coisas porque o nivel de entendimento dele é péssimo. Eu
acompanhei o esforgo que foi feito na tentativa de alfabetiza-lo. Porque eu era professora dele. Eu vi
passarem professoras de primeira série, segunda série, terceira série e pegaram esse menino sozinho
e tentar. Eu acompanhei isso. Nao havia meio... Foram chamadas pessoas de fora. Foi tentado de
todo jeito. Ndo havia meio de conseguir isso de ajudar na dificuldade dele. [...] No caso do
cadeirante, ele fica no patio porque nao tem como ter acesso a quadra. Tem uma arquibancada
enorme. Impossivel. Entdo, ele joga dama, xadrez. Sempre deixo que uma pessoa ou duas fiquem la
com ele. ” [Professora Francisca]

A situacdo descrita por ela mostra que, dependendo da condicdo de deficiéncia do
aluno, a escola sozinha ndo consegue resolver, mesmo contando com apoio de outros

profissionais. Quando se referia ao aluno Marcelo, um cadeirante, ela descreveu que a
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alternativa encontrada nas aulas de educacdo fisica foi permitir que ele ficasse no patio
realizando atividades ludicas com um amigo ou dois, por causa da auséncia de condicGes de
acessibilidade da escola.

Outro caso descrito pela professora Roberta mostra a dificuldade do professor para que
o0 aluno faca uma tarefa quando aquele com deficiéncia necessita de mais tempo de ensino que

o0 regulamentar.

“O Rui... mesmo. Ele ndo me entregou o trabalho... Ele foi la e me falou: professora, eu ndo
entendi o trabalho. No dia que tinha que me entregar. Mas Rui vocé tinha que me perguntar justo
agora... falei assim para ele: eu estou indo para outra sala, pede para o professor deixar vocé sair.
N&o sei, se ele ficou meio assim... Porque foi uma aluna que foi dar aula la. Ele acabou ndo que...
ndo foi... Cheguei &, Rui, cadé o trabalho? Vocé conseguiu fazer? Ah! Professora, aquele dia eu ndo
fui atras de vocé porque foi aula do outro professor. Mas eu ndo pedi para vocé pedir para o
professor ir la que eu te explicava direitinho. Vocé trouxe o trabalho? N&o trouxe. Entdo traga e eu te
dou um prazo para vocé entregar. Estou esperando... amanhd tenho aula com ele [...]” [Professora
Roberta]

Para a professora, 0 Rui participava das atividades, mas de maneira pontual. A
deficiéncia do aluno, para ela, parecia justificar a sua auséncia de participacdo das atividades.
Entretanto, a professora descreveu a despeito das dificuldades académicas e que ha ganhos

evidentes na socializacdo.

“Os nossos alunos que convivem, foi assim desde pequenininho, tem o maior respeito. Sdo
solidarios, sdo amigos... ds vezes, alguém que vem de fora pode ser que ndo respeite. Sabe que
comega a rir se a pessoa gagueja; inclusive, nés tivemos um aluno que no primeiro ano do ensino
médio que transpirava, gaguejava. Tinha muita dificuldade de aprender. Quando ele saiu do terceiro
ano daqui. Saiu diferente, ...ja ndo falava nada errado. Ndo gaguejava. Nao tinha mais aquele suor
excessivo. Foi assim eu acho que foi o proprio amor assim e 0 apoio que a gente deu aqui. Porque ele,
hoje eu encontro ele, vocé Vé, ele esta bonito. Estd um mogo bonito, um mogo apresentavel, estudando
para fazer vestibular. Foi trabalhar [e] fala assim: agora, professora,... eu estou trabalhando, estou
ganhando meu dinheiro. Eu vou fazer faculdade. Vocé vé que ele mudou. Mas quando ele entrou no
primeiro ano do ensino médio, meu Deus...! ” [Professora Sofia]

As préticas pedagbgicas se inserem no fazer docente, pois “as mesmas revelam as
concepgdes que o educador tem sobre o homem, sobre a sociedade, sobre a educacdo”. Essas
praticas, com o aluno deficiente, implicam ainda na “concepg¢do do educador sobre o conceito
de deficiéncia e Educagao Especial” (CAIADO, 2006, p. 33).

Os professores disseram que as suas praticas pedagdgicas demonstraram um
movimento reciproco marcado pelo desamparo docente e pelo “abandono” dos alunos com

deficiéncia auditiva no ensino médio. Sobre isso,

Ha, assim, na sala de aula, 0 movimento da vida que esta no todo social,
trazendo os contextos individuais a serem conhecidos, partilhados; muitas
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vezes ocasionando conflitos, outras vezes, surpresas, surgimento de novas
idéias. Esse relacionamento vai também mostrando o que é comum a todos.
E um trabalho de dificil articulacdo, tendo que considerar a forma especifica
de atingi-los, implicando as vezes linguagens diferenciadas (braille, lingua
de sinais, etc.), instrumentos adequados para se locomoverem, para ampliar a
visdo, audicdo, carteiras adequadas, arquitetura com rampas, etc., exigindo
portanto nova organizagao da escola (JANNUZZI, 2004, p.5).

A afirmacéo da autora nos mostra que a sala de aula adquire um movimento normal de
situacOes conflitantes proprias do convivio social, e que nem sempre existe a possibilidade de
se articular e de atender as diferentes necessidades individuais.

No campo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, a pratica
pedagOgica dos sistemas de ensino e de suas escolas deve prever os mecanismos de
formulacdo e implementacédo de politica educacional, bem como os critérios para alocacéo de
recursos, a organizacdo do curriculo e das situacfes de ensino-aprendizagem e que 0S
procedimentos de avaliacdo deverao ser coerentes com principios estéticos, politicos e éticos
(BRASIL, 1998, art. 3°). Ha ocasiBes que esses principios deixam de ser considerados. A
realidade vivenciada pelos professores denuncia suas dividas e desconhecimento de préaticas
para lecionar, principalmente, para os alunos com deficiéncia auditiva.

Nesse contexto, as limitacdes de comunicacao geram as ramificacdes negativas, como,

por exemplo, a avaliacdo pedagdgica.

4.1.4 Avaliacdo pedagogica

A questdo da avaliacdo pedagoOgica foi discutida pelo grupo que relatou uma
simplificacdo das atividades ou um quase, ou total, “abandono” dos alunos com deficiéncia

nas salas de aulas.

“Ele escreve, mas ndo tem a compreensdo. [...] e eu acabo relevando muita coisa ali. Quer
dizer, vocé acaba dando nota pela tentativa dele. /...] Mas, por exemplo, isso porque eu trabalho com
ele ha uns trés anos. Ele gosta muito de mim. Eu converso, brinco com ele. As vezes, ele esta 14 atras,
sento do lado dele. Vejo o que ele esta fazendo, tal, mas sdo muitos alunos dentro da sala de aula e a
velha histéria: uma rotatividade muito grande de professores que ndo sabe desse problema dele, né?
Ela mesma esta falando que n&o sabia, por exemplo, do problema do [Felicio]*® que vao dando prova
[...] e o aluno vai mal e vai ficando sem nota. SO que vai chegar um ponto que o aluno vai ficar
retido, vai ficar retido e fica jogado de novo. ” [Professor Eduardo]

18 Nome ficticio.
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Os professores destacam a dificuldade em leitura e escrita dos alunos com deficiéncia
auditiva e a dificuldade em avaliar o rendimento académico de cada um deles. Nessa situagéo,
eles atribuem nota ao aluno levando em consideracao a sua tentativa para resolver a atividade
proposta. Além disso, destacam a rotatividade de professores como um dos fatores que
dificultam que os professores tomem conhecimento sobre a deficiéncia dos alunos no ensino
medio.

Como consequéncia dessa situacdo, o aluno com deficiéncia pode ser reprovado na
disciplina ou até ser retido. Fato que aconteceu com a aluna Luciana, que apés ter sido
reprovada na primeira série do ensino medio é que os professores tomaram conhecimento de
seu caso. Mas ndo todos, pois a professora Francisca afirmou néo saber da deficiéncia dessa
aluna no momento dessa reunidao com o grupo.

Sobre a avaliacdo, outra professora comentou:

“Entdo, eu ja cheguei assim, no final do ano e ndo saber que nota eu dava”. Porque tem um
que veio na sala de recursos, realizou o trabalho e tem o0 outro que se negou a fazer qualquer coisa:
nao estou entendendo, ndo quero fazer.” [Professora Sofia]

Em outro caso, a professora Daniela explicou como aplicou a avaliacdo pedagdgica.

“Eu acho o maior problema desses alunos é eles caem na sala que é lotada. A gente, como ela
colocou, ndo da tanta aten¢do e todo mundo so fala assim... é inclusdo passa. Sabe aquele negocio
[€] inclusdo passa. Aquela outra aluna que saiu 0 ano passado no terceiro, entdo é a gente
equilibrava, num bimestre vocé dava cinco, no outro bimestre dava trés, no outro da cinco, sabe
aquela coisa, entdo o que a escola esta fazendo por esses alunos: vida social entendeu? Sera que a
gente estd fazendo certo so passar... passar... Entdo reprovar é ficar, mas a gente acaba dando nota
sem fazer trabalho nenhum com eles, vocé entendeu? Quando a gente chega no conselho...
normalmente esse é assim... ja sabe e acaba dando um cinco sabe...” [Professora Daniela]

Podemos entender que o processo de avaliacdo do aluno foi administrado ora
aplicando uma nota baixa, ora aplicando a nota média. Apesar de a professora Daniela ter
consciéncia do efeito negativo desse processo sem realizar nenhum tipo de trabalho com o
aluno, isso também pode acontecer com os alunos sem deficiéncia. Podemos afirmar que a
escola pode ndo realizar nem a inclusao social, dada as dificuldades de aprendizagem com as

quais o aluno terminard os estudos. O professor Eduardo também exemplificou essa situag&o:

“E o caso do Rui e do Ronaldo®’, a gente teve uma grande briga, pelo menos da minha parte
para... que eles cursem o ensino médio. Mas, assim historicamente esses so ficam retidos na quinta,
sexta, sétima e... vocé vai reter eles ld na oitava... Mas normalmente eles sé ficam retidos dois, trés...
depois que passam para série seguinte. ” [Professor Eduardo]

1" Nomes ficticios.
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Os depoimentos dos professores acima podem ser consequéncia do regime de
progressdo continuada no ensino fundamental, implementado pela SEE-SP desde 1997.
Apesar de considerar avaliacdo continua e garantir a recuperacdo das dificuldades de
aprendizagens dos alunos, a progressdo parece ter sido entendida como um empecilho na
reprovacao dos alunos. A SEE-SP, por meio da Deliberacdo CEE n° 9, de 4 agosto de 1997
(SAO PAULO, 1997), “institui, no sistema de ensino do Estado de S&o Paulo, o regime de
progressdo continuada no ensino fundamental” para garantir a avaliagdo do processo de
ensino-aprendizagem, considerando ““a recuperagdo continua e paralela, a partir de resultados
periodicos parciais e, se necessario, no final de cada periodo letivo”, de acordo com o art.1°,

8 3°

A progressao continuada, do ponto de vista curricular, apesar das jungdes de
séries, continua tratando cada ano escolar de forma seriada e vé os
contetdos escolares como conjuntos de competéncias e habilidades a serem
dominados pelos alunos. A progressdo continuada ndao se contrapde a
seriagdo, como alguns creem. Ela simplesmente limitou o poder de reprovar
que a avaliagdo formal tinha ao final de cada série, introduziu recuperagao
paralela e tentou “gerenciar” mais de perto o sistema educacional com
avaliacGes de sistema e maior controle da escola. Aqui, a questdo, portanto,
ndo é optar entre progressao continuada ou séries mas entre avaliar com
poder de reprovar ou ndo (FREITAS, 2004, p. 10, grifo do autor).

De acordo com o autor, ainda que a escola adotasse o regime de progresséo, ele se
confunde com continuacdo do regime seriado. E isso que o professor Eduardo exemplificava
quando se referia: “vocé vai reter eles 14 na oitava”.

A progressdo continuada acaba refletindo nas condi¢bes de aprendizagem que 0S
alunos chegam ao ensino médio. Nesse caso, a Resolucdo SE n° 21 (SAO PAULO, 1998), de
5 de fevereiro de 1998, dispde sobre a progressao parcial de estudos para alunos do ensino
médio das escolas da rede estadual que, apds estudos de reforco e recuperacdo, nao tiverem
sido promovidos em até 3 disciplinas.

Quanto ao desempenho escolar, a Deliberacdo CEE n.° 68/2007 (SAO PAULO, 2007c,
art. 12) fixa as normas para a educagao de alunos que apresentam necessidades educacionais
especiais, no sistema estadual de ensino estabelecendo que aplicam-se aos alunos com
necessidades educacionais especiais, 0s mesmos critérios de avaliacdo previstos pela proposta
pedagdgica, bem como dos procedimentos e das formas alternativas de comunicacgao e adaptacdo dos

materiais didaticos e dos ambientes fisicos disponibilizados aos alunos.
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Assim, ha garantia legal para que os alunos com deficiéncia tenham direito as
adaptacOes e materiais especificos e as instrugdes de avaliagcdo, mas ainda assim a situagao
tem se agravado. O primeiro agravante ocorre porque os alunos ndo tém os conhecimentos
basicos de aprendizagem, o que torna a escolarizacdo daqueles com deficiéncia, no ensino
médio, desafiadora. O segundo se d& porque para o professor do ensino médio ndo tem podido
contar com o apoio do professor da educacao especial no momento da avaliagdo, uma vez que
0 mesmo estava atendendo aos alunos com o horério agendado na sala de recursos. No caso
do aluno surdo, ele poderia contar com o professor intérprete, mas isso ainda ndo é a
realidade, pois foi a partir de 2009 que a regulamentacdo sobre a formacao desse profissional
foi aprovada.

O desempenho escolar do ensino médio, no estado de S&o Paulo, de acordo com o
IDEB estadual observado, foi de 3.6 para 2009, superando a meta de 3,4 projetada para aquele
ano (Inep, 2009). O avanco foi pequeno, mas j& indica uma melhoria na aprendizagem dos
anos. Contudo, ndo hé indicativos de que os alunos com deficiéncia facam essas provas, uma
vez que podem se evadir antes mesmo de realizar a avaliacdo, fato que pode acontecer,
especialmente, na 3% série do ensino medio, dada a situacdo de abandono dos alunos nessa
etapa de ensino.

Carvalho (2006, p. 114) diz que o ensinar e o aprender em escolas inclusivas sdo
constituidos por “processos dindmicos nos quais a aprendizagem nao fica restrita aos espacos
fisicos das escolas e nem nos alunos, como se fossem atores passivos receptaculos do que lhes
transmite quem ensina”.

No caso da escola, a sala de aula, enquanto l6cus institucional de educacdo, de
participacdo, de transformacao social, nos pareceu apresentar um caminho ainda mais obscuro
diante dos desafios impostos a escolarizacdo dos alunos com deficiéncia apresentados neste
estudo. Ao gue tudo indica, a pratica pedagdgica sucumbe diante dos problemas do cotidiano,
tais como comunicacdo, fracasso escolar e acessibilidade. Esses problemas impossibilitam
qualquer perspectiva de mudanca.

A acdo educativa atribui ao educador, a responsabilidade “de dar a direcdo ao ensino e
0 educando, aquele que, participando do processo, aprende e se desenvolve, formando-se
tanto como sujeito ativo de sua histéria pessoal quanto como da histéria humana” (LUCKESI,
1994, p. 114).

Neste estudo, os professores reconheceram as suas limitacOes, as suas representagdes

sobre os alunos com deficiéncia, mas reconheceram também que ha limites entre as politicas
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educacionais e as suas condi¢fes de implementacdo. A educacdo especial no ensino médio
assume uma dindmica diferenciada devido a sua propria estrutura de organizag&o.

Barros (2008, p. 157) constatou em sua pesquisa que os professores do ensino medio
tém pouca convivéncia com os alunos, uma vez que as aulas sdo ministradas, em média, em
duas aulas semanais, com dura¢do de 50 minutos cada uma, com excecdo de Matemaética e
Lingua Portuguesa. Nessa situacdo, o professor tem pouco tempo para cumprir todas as suas
atividades, como: “desenvolver o seu componente curricular, avaliar o aluno, estabelecer
vinculos com eles e ainda cumprir as determinagdes burocraticas”.

Para Saviani (2008a, p. 15), “¢ a partir do saber sistematizado que se estrutura o
curriculo da escola elementar”. Para tanto, os alunos precisam conhecer também a linguagem
dos numeros, a linguagem da natureza e a linguagem da sociedade. Nessa perspectiva, 0s
conteddos curriculares devem favorecer a apropriacdo do conhecimento sistematizado.
Entendemos que a apropria¢do do conhecimento sistematizado precisa ser garantida tanto na

sala de aula regular quanto na sala de recursos.

4.2 CONTEXTO DA SALA DE RECURSOS

Os relatos sobre a pratica pedagogica desenvolvida pelos professores da educacédo
especial basearam-se na questdo dos materiais, das atividades desenvolvidas e da funcéo da

sala de recursos.

4.2.1 Trabalho pedag6gico na sala de recursos

A pratica pedagogica na sala de recursos, na medida do possivel, parece atender as

necessidades dos professores.

“[...] a gente utiliza o computador, videos, cartolina, livros, jogos pedagogicos”. Tudo o que
a gente pode interagir de acordo com a dificuldade que o aluno tem naquele momento. E a dificuldade
que ele tem na sala de aula. ”” [Professora Jalia]

“Olha, nos temos como a Julia falou: jogos, computadores... que da para aproveitar e que da
para trabalhar com o aluno... trabalha de todas as formas que vocé possa imaginar. Desde lousa...,
computador ..., materiais pedagogicos..., livros a bingos e tudo mais. Olha, nds temos materiais.
Disso eu também ndo posso reclamar... Poderemos ter mais, mas eu ndo estou reclamando, acho que
é o suficiente.”[Professora Sabrina]
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A prética, por sua vez, se baseou no auxilio as atividades solicitadas na classe comum

no ensino regular. Sobre esse aspecto:

“[...] Entdo, a Matemadtica é trabalhada no concreto, com jogos, com situagoes-problema
gue nos fazemos entre nds, com representacbes, a gente [utiliza] varias metodologias, varias
estratégias para tentar atingir. Mas, por sé duas horas e por ter varias outras questdes que eles
também trazem, entdo ndo dd para se dedicar sé a isso... Vocé trabalha raciocinio légico, em
Matematica é uma coisa, mas vocé trabalha Inglés, Quimica, Fisica, Geografia, Historia, Filosofia...
E uma coisa que nos ndo sabemos muito como lidar. E nds somos obrigados a ter que dar conta. Eu
queria colocar sim... do INES... o instituto que trabalha com surdo é trabalhado muitas vezes com 0s
alunos, por exemplo, quinta, sexta, sétima, oitava série... 0 mesmo conteudo, de formas diferentes...
Entdo, assim precisava fazer um trabalho, precisava ter um respeito para com esse surdo. Precisava
dar valor maior a esses institutos que se dedicaram ha tanto tempo a estudar para depois tomar
atitude, sabe. Acho que gente tem parar e refletir e as pessoas que se interessam por essa area,
realmente abracar a causa. As pessoas que se interessam por essa area estar junto com os alunos,
nao s6 com os surdos, mas aqueles com necessidades educacionais, porque é possivel sim acontecer a
inclusdo. Acredito que ela va acontecer, de uma forma bem melhor do que acontece hoje... Que a
gente ponderasse como seria. Como fazer? Em que época fazer? Que trabalho fazer? Eles
aprenderam? N&o aprenderam? Estdo com 17 anos e ndo ainda ndo aconteceu essa alfabetizagao...
Entdo o que a gente vai fazer com ele? Vai fazer ele estar numa sétima por estar?” [Professora
Sabrina]

A professora Sabrina concordou em relacéo aos materiais, mas frisou outra dificuldade
que interferiu na pratica pedagogica realizada na sala de recursos: a questdo do professor
polivalente, que, mesmo com conhecimentos especificos na area da educacgdo especial, para
atuar com os alunos do ensino médio, necessita da formacdo geral, segundo a area de
conhecimento. Atualmente, é considerado que o professor, para atuar na educacdo especial,
deve ter como base da sua formacdo, inicial e continuada, conhecimentos gerais para o

exercicio da docéncia e conhecimentos especificos da area (BRASIL, 2008a).

[...] Essa formagdo possibilita a sua atuacdo no atendimento educacional
especializado e deve aprofundar o carater interativo e interdisciplinar da
atuacdo nas salas comuns do ensino regular, nas salas de recursos, nos
centros de atendimento educacional especializado, nos nucleos de
acessibilidade das instituicGes de educagdo superior, nas classes hospitalares
e nos ambientes domiciliares, para a oferta dos servi¢os e recursos de
Educacéo Especial (BRASIL, 2008a, p. 18).

A professora mencionou ainda que as reformas na educagdo, geralmente, ndo
consideram o0 contexto da escola publica e ndo buscam valorizar a construcdo de
conhecimento na area. Mas a énfase na modalidade EJA, abordada por ela, j& esta ocorrendo.

Dados do censo escolar revelam o crescimento de matriculas da EJA na educagdo especial,
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indicando o “encaminhamento” das pessoas com deficiéncia para o mercado de trabalho.
Nesse caso, a modalidade da educacdo especial acaba justificando as 0 aumento de matriculas
na modalidade EJA e na modalidade educacédo profissional. Entretanto, essas modalidades
podem ser utilizadas apenas para compensar as deficiéncias da escola publica e, com isso,

dinamizar o fluxo escolar.

A Deliberacdo CEE n° 68/07/ 2007 (SAO PAULO, 2007c)®, estabelece que o servico
oferecido na sala de recursos deve complementar a escolarizagdo dos alunos com deficiéncia,
cuja educacdo na modalidade especial é um processo definido por uma proposta pedagogica
para apoiar, complementar e suplementar o ensino regular, visando garantir a educagéo
escolar e “promover o desenvolvimento das potencialidades dos educandos que apresentam
necessidades educacionais especiais.”

A implementacdo da sala de recursos, por meio do SAPE, busca melhorar a qualidade
da “oferta da Educagdo Especial, na rede estadual de ensino, viabilizando-a por uma
reorganizacao que, favorecendo a adocgdo de novas metodologias de trabalho, leve a incluséo
do aluno em classes comuns do ensino regular” (SAO PAULDO, 2008a, art. 8°).

Analisando sobre quais seriam as contribuicdes que as praticas pedagdgicas adotadas
na sala de recursos trazem a escolarizacdo de alunos com deficiéncia, podemos destacar,
primeiramente, 0os materiais e a funcdo complementar desse espac¢o. Segundo o0s professores,
as salas foram equipadas, tém materiais a disposicdo e contribuem no exercicio da pratica

pedagdgica. Para Mazzotta (1982, p. 52),

[...] a sala de recursos consiste num ambiente que conta com um professor
de Educacdo Especial sediado na escola comum, tendo a sua disposi¢cdo 0s
materiais e equipamentos necessarios para atendimento dos alunos
deficientes [...].

Essa discussdo envolve os desafios a pratica pedagdgica realizada na sala de recursos.
Para além da questdo “nivel de aprendizagem dos alunos”, consideramos perigoso
compreender a funcdo complementar da sala de recursos como reforco escolar. A recuperacao
paralela é indicada para alunos que ndo conseguem notas nas avaliagdes, podendo ser
caracterizada como reforco escolar. A legislacdo paulista define como publico-alvo da sala de
recursos alunos com dificuldades acentuadas no seu desenvolvimento, podendo, com isso,

obscurecer a sua fun¢do complementar para os alunos com deficiéncia. Entretanto, os alunos

Em consonancia também com a CF/88, a LDB/96 e a Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva
da Educaco Inclusiva /2008.
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com deficiéncia necessitam de orientacdo para desenvolver as atividades na sala de aula
regular e na sala de recursos. Podemos inferir que esses alunos podem precisar de mais do que
a funcdo complementar da sala de recursos no processo de incluséo escolar.

Isso implica diretamente na questdo do profissional contratado e faz pensar se o
professor formado em pedagogia, polivalente, deveria, ou ndo, ser contratado para lecionar
para os alunos com deficiéncia no ensino médio. Por outro lado, temos o desafio de que
mesmo que seja contratado um professor com licenciatura especifica do ensino médio,
habilitado em educacdo especial, sua formacéao especifica pode ndo prevalecer na sua atuacéo
em sala de recursos; a questdo da polivaléncia permaneceria, ou seja, ndo haveria alteracao
em relagdo ao modelo de servigo.

Ainda, o professor da sala regular continuaria com pouco, ou nenhum, apoio do
professor da educacdo especial. O desafio para a politica educacional definida pela SEE-SP
seria ampliar o leque de servicos. A Deliberacdo CEE n° 68/07(SAO PAULO, 2007c, art. 5°)
prevé a atuacdo colaborativa entre o professor especializado e os professores das classes
comuns para assistir aos “alunos que nao puderem contar, em seu processo de escolarizagao,
com o apoio da sala de recursos ou instituigdo especializada”. No entanto, essa proposta de
colaboragdo visa o atendimento ao aluno, mas néo inclui o trabalho pedagdgico decidido em
conjunto entre os professores do ensino regular e os professores da educagdo especial no
planejamento das atividades.

Mendes (2008) tem pesquisado o modelo baseado no ensino colaborativo na educacgéo

e chama a aten¢do para o fato de que,

Adicionalmente, a proposta de colaboracéo implica em redefinir legalmente
0 papel do professor de ensino especial para atuar prioritariamente como
apoio centrado na classe comum, e ndo apenas em servigos que envolvam a
retirada dos alunos com necessidades educacionais especiais da turma, ou
exclusivamente em servigos segregados (p. 113).

Contudo, a autora ndo considera esse modelo facil de ser implementado. Nesta
perspectiva, uma tentativa de se implantar o ensino colaborativo no ensino médio,
considerando o horario das aulas e o planejamento pelo professor do ensino especializado e
do ensino médio, além dos identificados pela autora, ja encontraria limites significativos.
Entretanto, as limitacbes ndo se restringem a sala regular, porque ha duvidas sobre quais
atividades escolares devem ser desenvolvidas na sala de recursos, pois a legislacdo néo é

clara, e como estd, ela ndo contribui para a escolarizagao de alunos com deficiéncia.
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4.2.2 Participagéo nas atividades escolares

Os professores relataram sobre a questdo de como os alunos estdo participando das

atividades na sala de recursos.

“[...] Hoje o aluno chega com trabalho para fazer:... de Ciéncia, Geografia, Historia,
Matemaética, Portugués, fora os dias que ele teve [aula] de manhd. Vocé tem [que] escolher um
trabalho, ndo é s6 copiar, porque se fosse sO copiar seria 6timo, a gente acha a resposta e da tudo
pronto. Ndo. Nos vamos explicar aquela matéria que ela ficou na sala de aula e a ndo aprendeu nada
[...] Entdo, no caso dos surdos, ja é diferente. Eu sinto assim que a grande maioria dos surdos que
eles tém interesse, sim. Eles buscam, eles vém em horario contrario, eles vdo atras de trabalhar na
internet, muitos ndo tém internet em casa, pedem para gue nés possamos auxiliar. Ai, nés corremos
na sala dos professores para pegar o trabalho... Ele até vai atras, ele até busca, mas na grande
maioria das vezes ele ndo consegue compreender, ele ndo consegue aprender e se apropriar
realmente do ensino-aprendizagem...” [Professora Sabrina]

Nesse depoimento, a professora Sabrina considerou a necessidade de contextualizar os
conteidos para 0 aluno conseguir desenvolver as atividades. A prética pedagdgica estava
condizente com a funcdo complementar da sala de recursos. Nesse modelo, os professores de
educacdo desempenham atividades pedagdgicas para ajudar o aluno a acompanhar as aulas na
classe comum do ensino regular, por meio de braille, soroban, tecnologia assistiva, LIBRAS
etc. Entretanto, a maneira como foi sendo desenvolvida a pratica pedagdgica dos professores
da educacdo especial pode ser considerada como reforco escolar, devido ao grau de
comprometimento da aprendizagem dos alunos atendidos. Encontramos a seguinte

observacao:

“[...] a gente trabalha a dificuldade da crianca, na série que ele estd, né...? E a gente utiliza
muito o visual, é a gente utiliza o computador, videos, cartolina, livros, jogos pedag6gicos. Tudo o
que a gente pode interagir de acordo com a dificuldade que o aluno tem naquele momento”.
[Professora Julia]

Essa afirmacdo também pode caracterizar a sala de recursos como espaco de reforgo
escolar. As dificuldades dos alunos devem ser trabalhadas na sala regular. Essa situacdo pode
confundir a funcdo da sala de recursos e o papel do professor especializado. E o aluno da sala
de aula regular que ndo consegue desenvolver as atividades na sala de recursos encontra
limites para resolver as suas dificuldades de aprendizagem. A Deliberacdo CEE n° 68 (SAO

PAULO, 2007c) garante a fungcdo complementar e suplementar da sala de recursos mediante:
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Art. VI — a) atendimento educacional especializado a se efetivar em sala de
recursos ou em instituicdo especializada, por meio da atuacdo de professor
especializado na é&rea da necessidade constatada para orientacao,
complementacdo ou suplementacdo das atividades curriculares, em periodo
diverso da classe comum em que o aluno estiver matriculado;

b) atendimento educacional especializado a se efetivar em sala de recursos
ou em instituicdo especializada, por meio da utilizacdo de procedimentos,
equipamentos e materiais proprios, em periodo diverso ao da classe comum
em que o aluno estiver matriculado;

c) atendimento itinerante de professor especializado que, em atuacdo
colaborativa com os professores das classes comuns, assistira os alunos que
ndo puderem contar, em seu processo de escolarizagdo, com o apoio da sala
de recursos ou instituicao especializada;

d) oferta de apoios didatico-pedagdgicos alternativos necessarios a
aprendizagem, a comunica¢do, com utilizacdo de linguagens e c6digos
aplicaveis, bem como a locomocdao (grifos nossos).

Nessa direcdo, a modalidade especial deve ser compreendida como parte de um
processo definido por uma proposta pedagdgica para assegurar 0S recursos e 0S Servigos
educacionais especiais que institucionalmente organizados devem apoiar, “complementar e
suplementar o ensino regular, com o objetivo de garantir a educacdo escolar e promover o
desenvolvimento das potencialidades dos educandos que apresentam necessidades
educacionais especiais” ( SAO PAULO, 2007c).

A Resolugdo SE n° 11 (SAO PAULO, 2008% art. 8°, item 1), que dispde sobre a
educacdo escolar de alunos com necessidades educacionais especiais nas escolas da rede
estadual de ensino, especifica que o atendimento escolar a estes alunos, de responsabilidade
do professor especializado, deve ser feito em sala de recursos, em horarios agendados de
acordo com as necessidades dos alunos, no contraturno e o atendimento prestado na forma de
itinerancia também por professor especializado. A SEE-SP especifica o atendimento
educacional e reafirma a fungdo complementar ou suplementar das atividades curriculares em

periodo diverso da classe comum em que o aluno estiver matriculado®®, observando:

Art. 8° — A implementacéo de Servigos de Apoio Pedagdgico Especializado
(SAPEs) tem por objetivo melhorar a qualidade da oferta da Educacgdo
Especial, na rede estadual de ensino, viabilizando-a por uma reorganizacao
que, favorecendo a adogdo de novas metodologias de trabalho, leve a
inclusdo do aluno em classes comuns do ensino regular.

9 Conforme a CF/1988 (BRASIL, 1988) e CF/1989 (SAO PAULO, 1989), a Lei n° 9.394/1996, (BRASIL,
1996), no Estatuto da Crianca e do Adolescente (BRASIL, 1990) e na Indicagao n® 70/07 (SAO PAULO, 2007) e
Deliberacdo CEE, n° 68/07 (SAO PAULO, 2007c).
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Paragrafo tnico — Os Servicos de Apoio Pedagogico Especializado (SAPES)
serdo implementados por meio de:

1 — atendimento prestado por professor especializado, em sala de recursos
especificos, em horérios programados de acordo com as necessidades dos
alunos, e, em periodo diverso daquele que o aluno frequenta na classe
comum, da prépria escola ou de outra unidade;

2 — atendimento prestado por professor especializado, na forma de
itinerancia (SAO PAULO, 2008a).

Essa resolucdo, aprovada para a garantia a educacdo dos alunos publico-alvo da
educacdo especial da rede estadual, por outro lado d& margem a equivocos interpretativos,
principalmente em funcgéo da indefinicdo do que significa ado¢do de novas metodologias de
trabalho em sala de recursos especificos quanto aos casos dos alunos com dificuldades
acentuadas de aprendizagem que pode vir a ser atendido tanto nessa sala como na classe

regida por professor especializado.

Quanto a organizacgdo didatica da sala de recursos, a professora Rosana comentou:

“Eu, por exemplo, assim, sempre trabalhei com crianca de primeira a quarta série. E
principalmente na alfabetizacdo, primeira série. Sempre trabalhei o visual. Crianca que esta
iniciando tem que trabalhar muito o visual. Principalmente, sempre achei que o ouvinte o ideal por
gue por necessidade eles conhecessem a imagem visual. Agora quando eu passei a trabalhar com o
surdo, ai que eu Vvi... que para eles sempre serd o visual. E o visual. Se para uma crianga ouvinte é
necessario muitas gravuras e as coisas tateis, principalmente para um surdo. Mais ainda! Entendeu?
Vai ler um texto. Vai interpretar um texto. Tem que interpretar através do desenho, e tudo. Ele vai
entender bem melhor o texto que a gente estd querendo passar. Entendeu? ... eu Sempre achei que sala
de recursos para o surdo tem que ser tudo visual. Para o surdo perceber, ver e aprender mesmo”.
[Professora Rosana]

No documento intitulado Atendimento Educacional especializado: pessoa com surdez
ha a énfase na utilizacdo das imagens visuais para que professor atue com o aluno surdo, mas
destaca, ainda, que ndo sao suficientes para o seu desenvolvimento académico. A organizacao
didatica desse espaco precisa apresentar muitas imagens visuais e todo tipo de referéncias que
possam colaborar para o aprendizado da Libras, e deve respeitar as “necessidades didatico-
pedagogicas para o ensino de lingua” (BRASIL, 2007, p. 35). A Resolugio SE n° 11/08 (SAO
PAULO, 2008a, art. 2° item d) prevé a oferta de “apoios didatico-pedagdgicos alternativos
necessarios a aprendizagem, a comunicacdo, com utilizacdo de linguagens e cddigos
aplicaveis, bem como a locomogao”.

Além disso, faz-se necessario também destacar a questdo do tempo de aulas oferecido

na sala de recursos. O apoio destinado aos alunos, em sala de recursos ou no atendimento
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itinerante, “terd como parametro o desenvolvimento de atividades que ndo deverdo ultrapassar
a 2 (duas) aulas diarias™; II1 (SAO PAULO, 2008a, arts 10,11 e 14).

As contradicdes entre a legislacdo educacional da SEE-SP e a realidade descrita pelos
professores revelam as dificuldades de implementacdo de uma politica educacional que
considera a questdo do direito a “educacdo para todos”. De que maneira o professor
especializado ird atender adequadamente um grupo de 15 alunos com deficiéncia, com
diferentes necessidades de aprendizagem? Na classe especial, os professores trabalhavam por
quatro horas com os alunos do ensino fundamental, ciclo I, enquanto que na sala de recursos
o0s atendimentos ndo podem ultrapassar duas horas de atendimento.

Se o Estado ndo oferecer melhores condi¢Ges de trabalho ao professor, a politica
adotada para implementar “modelos” de atendimentos da educacao especial corre o risco de
transformar a funcdo complementar da sala de recursos em reforgo escolar, uma vez que €
prevista a recuperagéo paralela para atender aos alunos com essa necessidade.

Além disso, outros fatores interferem no atendimento escolar na sala de recursos,
como, por exemplo, a definicdo das atividades fundamentais para que o aluno tenha acesso e

permaneca ha escola.

4.2.3 Condicdes de permanéncia na sala de recursos

A discussdo dos professores sobre o0 acesso a sala de recursos também se baseou nas
condicGes de permanéncia na escola, tendo como base a acessibilidade nos transportes. Além
disso, consideramos a questdo da merenda escolar importante para a permanéncia do aluno na

sala de recursos.

Quando os professores discutiram sobre o transporte escolar oferecido para os alunos

que sdo de outro municipio, a professora Julia comentou:

“Ndo é o Estado que manda. E a prefeitura. Aqui em Ribeirdo mesmo ndo tem esse
transporte, porque muitos alunos ndo vém fazer recursos porque ndo tem transporte. A prefeitura ndo
da. Lembra do Vitor? Ndo vinha fazer recursos. [...] No caso de Cravinhos, nos temos a APAE, e
como estd incluido, ndo tem sala de recursos em Cravinhos. Entdo é a prefeitura que se
responsabiliza para mandar o transporte para Ribeirdo, que aqui tem. E, como ela disse que aqui em
Ribeirdo tem sala de recursos, tem intérprete, 0 municipio manda. Eu ja falei do caso do Vitor. Ele
ndo fez sala de recursos porque ndo tem transporte. A mde até tem a carteirinha, ndo tem Sabrina?”
[Professora Julia]

A professora Jalia destacou o caso do aluno Vitor que ndo podia ir aos atendimentos
na sala de recursos, em Ribeirdo Preto, porque dependia de transporte escolar de seu
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municipio. Entretanto, o fato de ele ter carteirinha de estudante revela que ele tinha direito ao
transporte escolar, mas que dependia de sua mde para acompanha-lo até a escola naquele

municipio, que oferecia os atendimentos na sala de recursos. Sobre isso:

“A mde tem que trazer. A mde tem que trabalhar, e ai?... Entdo vocé se esbarra em muitas
questdes diferenciadas. Tem aquele aluno que tem vir aqui, mas o pai tem que trabalhar, tem que
viver. E ai quem ele vai colocar para vim para sala de recursos? E tem aquele que até pode voltar,
tem a carteirinha 14 do transporte, s6 que o pai tem coragem de deixar o aluno vir sozinho? Muitos
nao tém. Ah! Tem a tia, vizinha, prima. Ah! Mas, vocé vai ter tia, vizinha para o ano inteiro? Porque
para vir uma vez ou outra, eu até acredito que consiga [...] ” [Professora Sabrina]

No caso dos alunos que conseguiam realizar o percurso de seu municipio até Ribeirdo
Preto para serem atendidos na sala de recursos, surgiram outros fatores relacionados a

organizacgéo do transporte escolar:

“Agora, imagina um aluno que sai de casa as 4h30 da manhd para vim para fazer uma aula
de recursos que comeca das 74 as 9 h, ou... das 9h as 11h e que tem ficar ainda para o periodo da
tarde, que é esse pobrezinho que vocé acabou de ver saindo dessa sala. Qual é o rendimento desse
aluno que saiu as 4h30min da manha de casa e vao chegar as 8h30 da noite? Qual é o rendimento
desse aluno que saiu as 4h30 da manhé de casa e chegou as 8h30 da noite? Nenhum. O que eu vou
exigir de um aluno que estd na terceira série e ndo que ndo sabe ler, que ndo escrever?”[...] Entéo,
sdo varios fatores, ndo s6 em de nivel governamental, em de nivel de emprego, mas também em de
nivel de estrutura [...] e alunos com cada vez mais com comprometimento na escrita, na fala, na
leitura. Entdo, vocé percebe que os alunos que chegam 1& na 5% na 62 na 72 na 8% no 1° colegial ndo
sabem ler, ndo sabem escrever. [...] A Luciana so frequentou a sala de recursos o ano passado. E ela
esta nessa escola desde a 6° série! ” [Professora Sabrina]

O relato da professora Sabrina descreve uma realidade escolar desgastante e que
prejudica o aluno no desempenho das atividades. Nesse caso, para que 0 aluno com
deficiéncia participe dos atendimentos, em duas horas de aula na escola de referéncia, deve,
dependendo da regido, sair durante a madrugada de sua casa e permanecer 0 dia todo na
escola.

A esse respeito, a CF/1988 (BRASIL, 1988) estabelece que o Estado precisa oferecer
o0 transporte escolar para atender as diferengas de acesso a escola urbana e rural, em ambito
federal, articulando-o com as esferas estaduais e municipais. Nessa direcdo, a LDB/1996
(BRASIL, 1996) determina que cada uma das dependéncias administrativas, Estados e
municipios, sdo responsaveis pela oferta do transporte escolar aos alunos de suas respectivas
redes de ensino. A Lei n® 10.098, de 19 de dezembro de 2000 (BRASIL, 2000) estabeleceu
“normas gerais e critérios basicos para a promog¢ao da acessibilidade das pessoas portadoras
de deficiéncia ou com mobilidade reduzida”. A Lei 10.709, de 31 de julho de 2003, estabelece

gue os Estados e o Distrito Federal tém responsabilidade de garantir o transporte escolar aos
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alunos da rede estadual e que cabe aos municipios garanti-lo aos alunos da rede municipal. A
Lei n° 10.880, de 9 de junho de 2004 (BRASIL, 2004), criou o Programa Nacional de Apoio
ao Transporte Escolar (PNATE), administrado pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacdo (FNDE), para atender aos alunos do ensino fundamental da area rural e da EJA,
regime presencial estadual e municipal (BRASIL, 2004). A Lei no 11.947, de 16 de junho de
2009 (BRASIL, 2009a), ampliou esse programa “para toda a educacdo basica, beneficiando
também os estudantes da educacao infantil e do ensino médio residentes em areas rurais”.

Hoje, o transporte escolar continua de responsabilidade do FNDE, sob a fiscalizagdo
do Conselho do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de
Valorizacao dos Profissionais da Educacdo (Fundeb). Dessa forma, o governo federal mantém
esses programas repassando aos estados e municipios os recursos financeiros do salario-
educacéo.

O transporte escolar torna-se um dos meios para ter acessibilidade na escola.
Recentemente, o Decreto n° 6.949/2009 (BRASIL, 2009b), que dispde sobre o direito a

acessibilidade em relacdo ao transporte escolar, estabeleceu:

Art. 9° — 1. A fim de possibilitar as pessoas com deficiéncia viver de forma
independente e participar plenamente de todos os aspectos da vida, 0s
Estados Partes tomardo as medidas apropriadas para assegurar as pessoas
com deficiéncia o acesso, em igualdade de oportunidades com as demais
pessoas, ao meio fisico, ao transporte, a informacdo e comunicacédo,
inclusive aos sistemas e tecnologias da informacdo e comunicagdo, bem
como a outros servigos e instalagdes abertos ao publico ou de uso publico,
tanto na zona urbana como na rural. Essas medidas, que incluirdo a
identificacdo e a eliminacdo de obstaculos e barreiras a acessibilidade, serdo
aplicadas, entre outros.

Em ambito estadual, a Resolugdo SE n° 33/09, de 15 de maio de 2009 (SAO PAULO,
2009b, art. 1°, § 1°), disciplina a concessao de transporte para assegurar 0 acesso dos alunos a
escola publica estadual devidamente matriculado, residente no mesmo municipio da escola ou
residente na zona rural. Além dos casos previstos, também podera ser concedido, pelas
coordenadorias de ensino, o transporte aos alunos onde for constatada a “existéncia de
barreiras fisicas, ou quaisquer entraves ou obstaculos, no caminho entre a residéncia do aluno
e a unidade escolar, que limitem ou impecam o acesso, a liberdade de movimento, a
circulagdo com seguranga e a integridade do aluno”. Do mesmo modo, o transporte sera

garantido aos alunos com necessidades locomotoras especiais, como com adaptacOes
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necessarias. Entretanto, “ndo sera concedido transporte ao aluno que optar por matricula em

escola que ndo tenha sido indicada pela Diretoria de Ensino” (2009b, art. 1°, § 2°).

A Resolucio SE 41, de 14 de maio de 2010 (SAO PAULO, 2010, art. 1°) altera o art.
2° da resolucdo SE n° 33/2009, estabelecendo que “sera fornecido ao aluno com NEEs, que
nédo apresente desenvolvidas as condi¢es de mobilidade, locomogao e autonomia no trajeto
casa/escola”: a) | - cadeirante ou deficiente fisico com perda permanente das fun¢fes motoras
dos membros, que o impeca de se locomover de forma autbnoma; b) Il - autista, com quadro
associado de deficiéncia intelectual moderada ou grave, suscetivel de comportamentos
agressivos e que necessite de acompanhante; c) Ill - deficiente intelectual, com grave
comprometimento e com limitagdes significativas de locomocdo; d) IV - surdocego, com
dificuldades de comunicacdo e de mobilidade; e€) V - aluno com deficiéncia multipla que
necessite de apoio continuo; f) VI - cego ou com visdo subnormal, que ndo apresente
autonomia e mobilidade necessérias e suficientes para se localizar e percorrer,
temporariamente, o trajeto casa/escola. O Paragrafo Unico deste documento explicita que a
necessidade de acompanhante deveréa ser atestada pela area da salde.

Conforme a Resolucdo SE n° 34/09, de 15 de maio de 2009 (SAO PAULO, 2009, art.
1°), estabelece-se a concessdo de auxilio-transporte as prefeituras municipais para garantir o
acesso de alunos a escola publica estadual, a partir de 1° de julho de 2009, utilizando: “I -
frota prépria da Prefeitura Municipal; 1l - empresa de transporte contratada ou transporte
auténomo fretado; 111 - fornecimento de passes escolares.” 2°

Além disso, é garantido aos estudantes das escolas oficiais e oficializadas o direito ao
desconto de 50% nos pregos das passagens, nos deslocamentos entre a escola e sua residéncia,
nos dias letivos. O Decreto n® 30.945/89, de 12 de dezembro de 1989 (SAO PAULO, 1989,
art. 81), trata do Regulamento dos Servicos Rodoviarios Intermunicipais de Transporte
Coletivo de Passageiros?, concede o direito ao passe escolar e a carteira de transporte escolar

metropolitano nos seguintes termos:

8 1° — Os alunos das escolas oficiais e particulares regularmente autorizadas
a funcionar, situadas nas regifes metropolitanas do Estado de Séo Paulo,
poderdo obter junto a direcdo das unidades escolares a Carteira de
Transporte Escolar Metropolitano, instituido por ato do Secretario dos
Transportes Metropolitanos.

% Em consonancia com o Decreto n° 48.631/ 04 (SAO PAULO, 2004) e a Resolucdo SE n° 33/09 (SAO
PAULO, 2009).

?!Regulamento dos Servicos Rodoviarios Intermunicipais de Transporte Coletivo de Passageiros conforme
alteragdes: Decreto n° 30.945/89 (SAO PAULO, 1989), Resolugdo SE n° 179/93 (SAO PAULO, 1993), alterada
pela Resolucdo SE n° 133/03 (SAO PAULO, 2003).
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§ 2° — A Carteira de Transporte Escolar Metropolitano permitird a aquisicdo
de passes escolares nos servicos do sistema metropolitano de transporte
coletivo regular de passageiros por dnibus ou trélebus, trens metropolitanos
e Metrd, mediante a utilizacdo de passes, bilhetes magnéticos, cartGes ou
outros meios de acesso, com desconto de 50% em relacdo a tarifa oficial de
cada operadora.

No ambito da educacdo especial, as contradicbes aumentam a distancia entre os
instrumentos normativos e a realidade dos alunos com deficiéncia: ainda que exista a oferta
do servico especializado e o transporte escolar, os alunos com deficiéncia ainda podem
precisar de acompanhantes para se deslocar até a escola. Dependendo da situagdo econdémica,
os familiares ndo podem assumir esse COmpromisso e nem contratar outra pessoa para realizar
esse Servico.

Foi relatado pelos professores que os alunos residentes em outros municipios
permanecem o dia todo na escola, chegando no periodo da manhd e voltando para suas
residéncias no final da tarde. Dependendo da localidade, muitos alunos s6 conseguiam chegar
a noite em suas casas. Talvez, nesses casos poderia ser adotado outro modelo de atendimento
nas escolas estaduais: o professor itinerante.

A sala de recursos, nas diferentes areas de deficiéncia, poderia ser implementada em
localidades mais proximas dos alunos, ou até mesmo no municipio de residéncia do aluno.
Isso evitaria a necessidade de deslocamento para localidades muito distantes e garantiria que o
atendimento chegasse ao municipio onde ndo existisse o0 servico de apoio pedagdgico
especializado vinculado as escolas estaduais, ou aqueles oferecidos por instituicGes
filantropicas.

A concentracdo dos atendimentos oferecidos na sala de recursos, segundo a area de
deficiéncia em uma escola de referéncia, pode impossibilitar a permanéncia na escola dos
alunos com deficiéncia que precisam desses servicos. A questdo da organizagdo do transporte
escolar revelou que, se por um lado alguns alunos tém transporte e, assim, podem depender da
familia para acompanha-los, por outro, aqueles que ndo tém, quando conseguiam o transporte,
tinham que cumprir uma jornada de, praticamente, quatro horas de viagem entre a ida e a

volta.

Além do transporte escolar, destacamos a importancia da merenda oferecida aos

alunos da escola publica.

“[...] a acessibilidade vai acontecer, vai acontecer... quando esse aluno ja foi embora ha
muito tempo. E isso acontece com o surdo também, era para eles ficarem e o que acontece, por
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exemplo, os alunos de [outros] municipios... Por exemplo, de Santa Rosa do Viterbo, que nada...de
carro, da uma hora e meia e de énibus duas horas e meia que sai de casa quatro horas e meia da
manhd para vim para fazer uma aula de recursos que comeca as 7h as 9h30, ou que seja das 09h as
11h e que tem ficar... ainda o periodo da tarde. Vocé fala assim, mas agora a escola esta conseguindo
ter almoco. Otimo esta conseguindo ter almogo que antes ndo tinha. Depois de grandes lutas que
passou a ter. Otimo ele tem almogo e quem cuida desse aluno das 11h30 até as 13h00 horas da tarde.
Qual é o profissional da escola que é contratado para ficar desse aluno. Por que n&o existe. Fala que
fica com o coordenador, com o inspetor...” [Professora Sabrina]

A professora Sabrina recorre outra vez ao cotidiano escolar para descrever outros
fatores que interferem na permanéncia do aluno na sala de recursos. A questéo da alimentacdo
e do profissional responsavel pelo periodo em que o aluno aguarda para ser atendido na sala

de recursos.

Em ambito federal, a Resolucdo n° 38, de 16 de julho de 2009 (BRASIL, 2009f),
dispde sobre o atendimento da alimentacdo escolar aos alunos da educacdo basica no
Programa Nacional de Alimentacéo Escolar — PNAE considerando que alimentag&o escolar é

direito dos alunos da educacéo bésica publica e dever do Estado, previsto no art. 1°, § 1°.

Art. 5° — Serdo atendidos pelo PNAE os alunos matriculados na educacéo
basica das redes publicas federal, estadual, do Distrito Federal e municipal,
inclusive as escolas localizadas em areas indigenas e em areas
remanescentes de quilombos, em conformidade com o censo escolar
realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira - INEP, no ano anterior ao do atendimento § 1° Para os fins
deste artigo, serdo considerados como parte das redes estadual, municipal e
distrital os alunos matriculados em:

| — educacdo basica qualificada como entidades filantrépicas ou por elas
mantidas, inclusive as de Educacdo Especial, cadastradas no censo escolar
do ano anterior ao do atendimento;

Il — educacdo bésica qualificada como entidades comunitarias, conveniadas
com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, cadastradas no censo
escolar do ano anterior ao do atendimento.

A legislacdo prevé a alimentacdo escolar aos alunos da educacao basica e da educacao
especial nas diversas dependéncias administrativas. Mas, com a obrigatoriedade do AEE,
existe a necessidade de se regulamentar a questdo da merenda escolar daqueles alunos
matriculados duplamente.

Na rede estadual do estado de S&o Paulo a merenda escolar esta regulamentada pela
Lei 10.761, de 23 de janeiro de 2001 (SAO PAULO, 2001) garantindo que seja oferecida aos
alunos matriculados no periodo noturno dos estabelecimentos de ensino fundamental e medio,

sem prejuizo da distribuicdo que j& vem sendo feita aos alunos das escolas de ensino
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fundamental e médio dos periodos diurnos?. E ainda considera que para os alunos da
modalidade EJA “a distribui¢ao sera efetuada com o excedente da merenda escolar destinada

aos alunos do periodo diurno”.

Quanto ao funcionario para cuidar do aluno durante o periodo em que ele aguarda para
realizar as aulas na sala de recursos, ndo existe orientacdo, nem mesmo em ambito federal, de
que esse perfil profissional deva ser contratado pelos sistemas de ensino. A Politica da
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacédo Inclusiva recomenda que os sistemas de
ensino devem disponibilizar as func¢des “de monitor ou cuidador aos alunos com necessidade
de apoio nas atividades de higiene, alimentacdo, locomoc&o, entre outras que exijam auxilio

constante no cotidiano escolar” (BRASIL, 2008a, p. 17).

Podemos constatar, nesses depoimentos, que as acdes implementadas pela SEE/SP
visando o atendimento oferecido na da sala de recursos se agravam devido ao transporte
escolar; e enquanto a legislagdo defende que merenda escolar seja concedida como um
beneficio, ela acaba eximindo o Estado da obrigacdo com a alimentacdo dos alunos.

4.2.4 Interacao entre o trabalho pedagdgico da sala regular com da sala de recursos

Os professores fizeram referéncias a interacao entre o professor da sala regular com os

professores da educacdo especial.

“[...] ndo é assim, seria importante acontecer assim pra gente ter uma intera¢do maior com 0
pessoal das salas de recurso para gente saber o nivel desses alunos que nem a... como ela chama? A
Jalia que me ajudou com os meninos do ensino médio na experiéncia que eu tive em relacdo aos
meninos da oitava série. ” [Professora Bruna]

A questdo abordada pela professora Bruna, do ensino médio, diz respeito a

necessidade de articulacdo entre os professores da educacdo especial e do ensino médio.

“Por que a professora também vive correndo. Eu ndo tenho tempo de as vezes de sair de la
[sala de aula] e conversar, falar do problema. [...], as vezes 0 HTPC também é de um lado e o delas é
de outro, 0 horério nao coincide, tem tudo isso.” O apoio que nds temos é dos profissionais da escola.
Mas, cada um tem assim... o seu papel. Nao da para ele ficar la o tempo inteiro la na sala de aula...
sabe... traduzindo para gente [...].” [Professora Sofia]

22 Em consonancia com a Lei n® 2.037, de 11 de julho de 1979 (SAO PAULO, 1979).
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Segundo a professora Sofia, 0 HTPC néo possibilita encontro e/ou discussédo dos
professores sobre os casos de alunos com deficiéncia. No entanto, a professora Daniela, do

ensino medio, tenha afirmado que tentou aprender Libras com a professora especializada.

“S6 que eu acho que tem que pensar o lado individual. Eu tentei. Eu tenho uma dificuldade
motora etc. enfim. Eu ndo consigo aprender. Eu fico pensando assim, é... eu ndo sei inglés. Se
aparecer um inglés aqui, eu ndo vou me comunicar com ele. Eu ndo gosto de inglés! Entéo eu respeito
muito o surdo, muito, te juro tanto que eu me relaciono bem com eles. Mas, eu ndo tenho jeito [...]
N&o tenho dom para aprender os sinais. A Sabrina tentava ensinar. Eu chegava em casa, tentava
fazer ja ndo lembrava. Ela ensinava o nome dele, ndo sei. Eu ia fazer a chamada, eu tentava. Eles
riam de mim porque eu hunca acertava! Eu ndo tenho coordenagdo motora. Vocé esta entendendo?
Entdo, é, tem que em levar também a aptiddo individual. Porque quando eu me formei para ser
professora ndo tinha isso. N&o tinha! Porque, talvez se eu soubesse que eu teria que lidar com isso
teria escolhido outra &rea, outra coisa! Entendeu?N&o foi a profissdo que me escolheu. Eu escolhi ser
professora! Entdo eu me sinto muito mal ao saber que tem um aluno que esta ali, como o Eduardo
falou. Eu queria trabalhar com ele. Mas, por outro lado, tem o eu, Daniela. ” [Professora Daniela]

A professora Daniela também ressaltou a dificuldade de se identificar com o tema e de
aprender a lingua de sinais. A Resolucdo SE n° 11/08 (SAO PAULO, 2008a) especifica que é

atribuicdo do professor de educacéo especial, além do atendimento prestado ao aluno,

Art.13, Il — integrar os conselhos de classes/ciclos/séries/termos e participar
das HTPCs e/ou outras atividades coletivas programadas pela escola;

IV — orientar a equipe escolar quanto aos procedimentos e estratégias de
inclusdo dos alunos nas classes comuns;

V — oferecer apoio técnico pedagdgico aos professores das classes comuns;
VI fornecer orientagdes e prestar atendimento aos responsaveis pelos alunos
bem como a comunidade.

Observando as falas dos professores e comparando com o inciso V acima apresentado,
percebemos que é pequena a possibilidade de o professor especializado oferecer apoio técnico
aos professores da sala regular, pelo menos, ndo de uma maneira sistematica. O Unico
momento em eles poderiam se encontrar € 0 HTPC, mas também é dificil conciliar um horario
que seja comum a todos. Por isso, hd um sentimento de desamparo por parte dos professores,
por estarem em meio a essa situa¢do, mas quase nada conseguiram fazer para muda-Ia.

Para Carvalho (2006, p.115), as escolas precisam “criar espagos dialdgicos entre os
professores para que semanalmente, possam reunir-se em grupos de estudo e de troca de
experiéncias”. Mas estabelecer didlogo com os familiares também deve ser o papel da escola
para criar vinculos estreitos com as familias, buscando a participacdo dos processos decisorios

em relacdo a instituicdo de seus filhos.
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4.3 CONDICOES DE TRABALHO DOCENTE

Os professores descreveram as condicGes de trabalho a partir dos temas saude,

formacéo continuada, avaliacdo de desempenho, ,além do Ultimo movimento grevista.
4.3.1 Trabalho e satde

Vérias queixas dos professores apareceram em relacdo a questdo de sua saude, como

se observa abaixo.

“Fu, perto do Eduardo estou comecando. Ent&o, eu entendo o que ele esta falando, porque
ele esta ha muito tempo pelejando, mas ja ndo tem mais voz como a colega do lado. [ ...] Eu tenho que
ir toda semana na [fonoaudiéloga]. Nao posso ir, sabe por qué? Trabalho de manhd, de tarde e de
noite. De manha eu dou aula, ndo posso ir porque eles ndo liberam para [fonoaudidloga]. A tarde
dou aula, ndo posso ir porque eles ndo liberam para [fonoaudi6loga], a noite a [fonoaudiéloga] nao
trabalha... Eu tenho que fazer no minimo 20 sessdes... Eu vou pegar uma licenga de quantos meses?
Eu vou faltar uma semana? Eu ndo posso, ndo posso porque eu vou perder bénus. Nao posso porque
isso vai atrapalhar na minha carreira, isso vai atrapalhar quando eu for pegar aula outra vez, que
tem menos dias, outras pessoas pegam na frente. Esta vendo a bola de neve?” [Professora Sabrina]

“FEu nunca faltei. Eu trabalho doente”. [Professora Sofia]

“E, por exemplo, também se vocé faltar, ndo pode fazer aquela prova por merecimento...
Quem fez greve, da pra ter uma ideia, porgue fomos nés... Quem fez greve ndo pode fazer prova por
merecimento... se vocé ficar doente... ndo merece... Nao tem assisténcia médica, viu? A gente nao
tem assisténcia médica... E o SUS da vida”. [Professor Eduardo]

Os professores falam da dificuldade de fazer tratamento de salde devido aos
dispositivos que impedem auséncias do trabalho, tais como, por exemplo, perda do bonus e

oportunidade de promocao.

O Decreto n° 52.054, de 14 de agosto de 2007 (SAO PAULO, 2007d, art. 14, § 1°), que
“dispBe sobre o horério de trabalho e registro de ponto dos servidores publicos estaduais da
Administracdo Direta e das Autarquias, consolida a legislacdo relativa as entradas e saidas no
servigo, e da providéncias correlatas”, concede aos servidores o direito de, até 0 maximo de
trés vezes por més, se retirarem temporaria ou definitivamente durante o expediente, sem
qualquer desconto em seus vencimentos ou salarios, desde que ndo ultrapassem a duas horas,

exceto nos casos de consulta ou tratamento de saude.

Art. 14, 8 2° — O servidor é obrigado a compensar, no mesmo dia ou nos trés
dias Uteis subsequentes, o tempo correspondente a retirada temporaria ou
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definitiva de que trata o caput deste artigo na seguinte conformidade: 1. se a
auséncia for igual ou inferior a trinta minutos, a compensacéo se fara de uma
sO vez; 2. se a retirada se prolongar por periodo superior a trinta minutos, a
compensacgdo devera ser dividida por periodo ndo inferior a trinta minutos
com excecdo do ultimo, que sera pela fracdo necessaria a compensacao total,
podendo o servidor, a critério da chefia imediata, compensar mais de um
periodo num s6 dia (SAO PAULO, 2007d).

Os professores podem utilizar as auséncias temporérias ou definitivas compensando-as
conforme as normas especificadas. Entretanto, a compensacdo pode se tornar inviavel aos
professores que trabalham em mais de uma escola. Assim, no caso de necessidade de

tratamento de saude, eles devem assumir as faltas.

A Lei n° 2.815, de 23 de abril de 1981 (SAO PAULO, 1981), estabelece, por meio do
Instituto de Assisténcia Médica ao Servidor Publico Estadual (IAMSPE), entidade autarquica
autébnoma, sem fins lucrativos, com personalidade juridica e patriménio préprio vinculado a
Secretaria de Gest@o Publica do estado de Sdo Paulo, o atendimento aos servidores do estado
de S&o Paulo, a saber: a) | - os funcionarios e servidores publicos estaduais, 0s inativos, tanto
do poder executivo e quanto de suas autarquias, legislativo e judiciario, bem como do tribunal
de contas do estado, exceto os servidores que tenham regime previdenciario proprio e 0s
membros da magistratura e do ministério publico. Dentre as especialidades médicas, oferece a
de Otorrinolaringologia, cirurgias, exames de diagndstico e tratamento na area e de uma
equipe de fonoaudidlogas para acompanhamento dos problemas de audi¢do e voz [...].

Quanto a contribuicdo dos servidores, determina:

Art.20 — A receita do IAMSPE serd constituida de: | - contribuicdo
obrigatéria de 2% (dois por cento), calculada sobre a retribuicdo total do
funcionério ou servidor, apurada mensalmente e constituida, para esse efeito,
de vencimentos, salarios, gratificagdes “pro labore”, gratificacdes relativa a
regimes especiais de trabalho e outras vantagens pecuniérias, excetuadas as
parcelas relativas a salario-familia, salario-esposa, diarias de viagens, ajuda
de custos, auxilio-funeral, representacdo de qualquer natureza e
equivalentes.

Em pesquisa® do Departamento Intersindical de Estatistica e Estudos
Socioecondmicos (Dieese), encomendada pelo Sindicato dos Professores do Ensino Oficial do

2 Documento completo: Boletim Conjuntura DIEESE/APEOESP n° 10, divulgado durante o XXI11 Congresso
Estadual da APEOESP, em 03 de dezembro de 2010, Serra Negra/SP. Destacamos que 0s dados analisados nesse
documento ndo configuram uma amostra probabilistica, e, por isso, ndo podem ser expandidos ao universo dos
professores da rede publica de SP, mas nos apresentam alguns indicios da educagéo publica paulista
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Estado de Séo Paulo (APEOESP), realizada com 1.615 preé-delegados que participaram, em
setembro, dos encontros regionais preparatérios para 0 Congresso da entidade, foi contatado
que o estresse foi diagnosticado como o principal fator que compromete a saude docente. Os
professores assinalaram que as situagfes que mais causam sofrimento no trabalho sdo a
dificuldades de aprendizagem dos alunos ( 75,5%), a superlotacéo nas salas de aula (66,2%), a
jornada de trabalho excessivo (60,1%) e a violéncia na escola (57,5%). Sobre o tipo de
assisténcia médica utilizada, 50% dos professores disseram que utilizaram o IAMSPE; 30,7%
tinham convénio médico particular; 21,4% tiveram acesso ao SUS; e 20,6% n&o responderam
ao questionéario (DIEESE, 2010).

Sobre o tema Salde e CondicGes de Trabalho apresentado pelo Dieese (2010) os

dados da pesquisa apontaram ainda:

63,6% dos ouvidos na pesquisa disseram lecionar acima de 30 horas
semanais e 54%, para mais de 35 alunos por sala de aula. Para 55% dos
professores ouvidos na pesquisa, a Lei 1.041 (que restringe a 6 o nimero de
faltas médicas) € injusta; 35,4% revelaram ter deixado de comparecer a
consultas médicas para ndo ficar com falta. Os indices apontados na pesquisa
serdo utilizados para reforcar a luta do Sindicato em defesa dos direitos da
categoria.

A Lei Complementar n® 1.041, de 14 de abril de 2008 (SAO PAULO, 2008b), “dispde
sobre 0 vencimento, a remuneracdo ou o salario do servidor que deixar de comparecer ao

expediente em virtude de consulta ou sessdo de tratamento de saude”, considerando:

Art. 1° — O servidor publico ndo perderd o vencimento, a remuneragao ou 0
salario do dia, nem sofrer4 desconto, em virtude de consulta, exame ou
sessdo de tratamento de salde referente a sua propria pessoa, desde que o
comprove por meio de atestado ou documento idéneo equivalente, obtido
junto ao Instituto de Assisténcia Médica ao Servidor Publico Estadual -
IAMSPE, drgdos publicos e servigos de salde contratados ou conveniados
integrantes da rede do Sistema Unico de Salde - SUS, laboratorios de
andlises clinicas regularmente constituidos ou qualquer dos profissionais da
area de saude especificados no Anexo que faz parte integrante desta lei
complementar, devidamente registrado no respectivo Conselho Profissional
de Classe, quando:

| — deixar de comparecer ao servico, até o limite de 6 (seis) auséncias ao ano,
independente da jornada a que estiver sujeito, ainda que sob o regime de
plantdo, ndo podendo exceder 1 (uma) ao més.



138

Com o limite referente ao nimero de seis faltas ao ano e uma ao més, como o
professor podera realizar algum tratamento de satde? Nesse caso, 0 professor devera assumir

as faltas quando houver essa necessidade, pois

CondicOes de trabalho sdo um dos elementos dentre a multiplicidade e
complexidade de fatores que compdem o cotidiano escolar. Porém, entende-
se que € elemento de base para o avanco de qualquer projeto que se pretende
de qualidade. Ou seja, ndo se pode desconsiderar o contexto de vida do
professor ao analisarmos sua pratica pedagdgica (CAIADO; CAMPOS;
VIRALONGA, 2009, p. 4).

As autoras nos chamam a atencédo de que na construcdo do dialogo com os professores
ha a necessidade de considerarmos as condi¢cdes em que eles se encontram na escola e/ou na
sala aula. Diante do que foi exposto pelos professores sobre as suas condi¢fes de salde, e
confirmado pela pesquisa da APEOESP, as condigfes de trabalho docente estio
intrinsecamente relacionadas a préatica pedagogica.

Outro aspecto que diz respeito as condi¢cdes de trabalho docente estd relacionado a
formag&o continuada, considerando que a educacéo requer profissionais capacitados para lidar
com a diversidade.

4.3.2 Formacdo continuada

A formacdo continuada tem se tornado uma capacitacdo profissional visando
contribuir na pratica pedagogica. Vejamos os excertos dos professores e as referéncias que

trazem a este respeito.

“No meu caso, tenho 50 aulas por semana, Estado e Prefeitura. Vocé ja vem da semana
correndo, chega na sexta vocé estd exausto! Chegava em casa seis horas da tarde, na sexta-feira,
depois de ter dado 11 aulas seguidas. Vocé vem aprender Libras. Vocé acha que vocé consegue
pensar alguma coisa?[...] O problema é que era na sexta-feira a noite.” Agora queria continuar,

~ 3

prosseguir, ndo posso porque foi aberto de manha.” [Professora Francisca]

A esse respeito, a professora Daniela fez o seguinte comentario:

“Ndo adianta eu entrar num curso para falar com ele porque eu estou pedindo aléem do que
eu quero. Além do que eu gosto. Além do que tenho facilidade! E diferente falar assim, é vamos fazer
um curso de Historia do que eu ir aprender simbolo. O ano passado ainda foi sexta-feira a noite! A
capacitacao! 33 aulas, dona de casa, familia, sexta-feira & noite? ” [Professora Daniela]
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Na percepcdo de Daniela, além da sobrecarga de trabalho, ainda se faz necessaria a
motivagdo do professor com o curso oferecido. A SEE-SP tem investido nesse modelo de
formacdo continuada. A Resolugdo SE n° 62/05, de 9 de agosto de 2005 (SAO PAULO,
2005), dispde sobre procedimentos para implementacdo das acdes de formacéo continuada,
no formato de curso e de orientacdo técnica.

Os cursos oferecidos pela SEE-SP abrangem as “oficinas, vivéncias, encontros, féruns,
seminarios, workshops, videoconferéncias, aulas, conferéncias, palestras ou outros”, podendo
ser realizados também no exterior, presenciais ou a distancia, desde que tratem de
determinada unidade tematica [...], art. 1°, |, e caracterizam-se como cursos de atualizag&o,

aperfeicoamento ou especializacdo (SAO PAULO, 2005).

Art. 2°, | — Curso de Atualizacdo, aquele que tem como objetivo
complementar a formacdo do profissional no respectivo campo de atuacéo,
ampliando e aprimorando conhecimentos, com duragdo igual ou superior a
30 horas, promovido por instituicdes de ensino superior devidamente
reconhecidas, Orgdos da estrutura basica da Secretaria da Educacdo,
entidades representativas de classe, instituicdes publicas estatais, instituicdes
publicas nédo estatais e entidades particulares;
Il — Curso de Aperfeicoamento, aquele que tem como objetivo a ampliacéo
de conhecimentos em determinada(s) disciplina(s) ou area de estudos,
desenvolvido, exclusivamente, por instituices de ensino superior, com
duragdo minima de 180 horas, conforme legislagdo vigente;
Il — Curso de Especializacdo, aquele que tem como objetivo o
aprofundamento de conhecimentos em determinada éarea do saber,
desenvolvido, exclusivamente, por instituicbes de ensino superior, com
duragio minima de 360 horas, conforme legislacéo vigente (SAO PAULO,
2005).

O outro formato, denominado “orientagdo técnica”, envolve uma “acao articulada ou
reunido, de carater sistematico ou circunstancial, que subsidie a atuacdo profissional na
implementacdo de diretrizes e procedimentos técnico-administrativo e técnico-pedagogicos”
referentes ao curriculo da educacdo basica (SAO PAULO, 2005, art. 1°, I1). As atividades de
cada orientacdo podem ser realizadas em horéario regular de trabalho e ter a duracdo de quatro
a oito horas diarias. Cabe a autoridade responsavel pelas atividades da Orientacdo Técnica
expedir 0 ato de convocacdo e a respectiva declaracdo de efetivo exercicio, ndo comportando,
sua realizagéo, expedicao de certificados previstos no art. 8°, 1 e 1l.

Os cursos ou orientagdes técnicas, quando “ocorrerem em horéario de trabalho do
educador, as autoridades responsaveis pela sua realizacdo deverdo atentar pelo néo
comprometimento da rotina do local de trabalho do profissional convocado” (SAO PAULO,

2005, art. 99). Havera dispensa das atividades/aulas do turno diferente do professor convocado
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quando “o local e ou horario do curso ou da orientacdo técnica inviabilizarem seu
deslocamento em tempo habil”, inciso I, e também quando a carga horaria das atividades
desenvolvidas e o tempo necessario para o deslocamento computarem o total da carga horaria
de trabalho diaria a ser cumprida pelo participante em seu cargo/funcédo, de acordo com a
convocagéo, art. 10, II.

Além dessa proposta de formacéo, a SEE-SP também oferece apoio financeiro para os

professores investirem em outro tipo de formagéo.

“Teve um ano que eu fui fazer meu mestrado, eu consegui a bolsa, aquela que o governo
oferece. Entéo eu tive a oportunidade de reduzir a minha carga [horaria] para 24 aulas. Foi um ano
otimo! Porgue eu tinha condi¢des de estudar, tinha tempo para me dedicar, para fazer as coisas para
os alunos. Entéo eu dava aula muito melhor.” [Professora Bruna]

O curso o qual a professora Bruna se referiu estd amparado na Resolucdo SE n° 86, de
28 de novembro de 2008, que regulamenta a concessdo de bolsas de estudo, de mestrado e
doutorado, aos professores estaduais®*, com fundamento no artigo 9° do Decreto n°. 53.277,
de 25 de julho de 2008.

A respeito da formacdo continuada destinada ao publico-alvo da educacdo especial, a

professora Sabrina observou:

“E um curso que a diretoria oferece. Alids, sdo dois cursos, um é online, s6 que é no periodo
da manha, é que nos falamos. Lembra? Que professor esta disponivel para frequentar um curso super
legal, oferecido pela diretoria, online, com um surdo. Porém, a maioria dos professores trabalha.
Muitos com trés periodos: manha, de tarde e de noite; mas, enfim, tem esse curso que é oferecido. O
segundo curso é oferecido para escola polo de deficiéncia auditiva, que é aqui. Entdo é um curso de
30 horas na qual é frequentado uma vez na semana. Podem até fazer o primeiro e o segundo, s6 que
se vocé ndo faz dele um uso diario, por mais que elas tenham os alunos, é muito diferente vocé ir la e
falar com o aluno uma palavrinha, duas, trés, se vocé der uma aula para 40 ouvintes com dois surdos.
Vocé ndo vai falar para os dois surdos o tempo inteiro! Vocé vai falar para os 40 o tempo inteiro.
Entédo por mais que ela use da aula dela, de 50 minutos duas palavrinhas. o que ela aprendeu com
duas palavrinhas? Nada! O que ele escutou? Nada! O que ele usou duas palavrinhas fora do
contexto, as vezes, porque, vamos imaginar, ela sabe que isso aqui € cadeira. Ela pode falar [senta],
ou entdo, ela vai falar assim: “lé”. Ele sabe que isso que é ler [mostra em LIBRAS]. Ela aprendeu o
que? Palavras desconectadas do trabalho em si. Por que eles ensinaram o cotidiano, o dia a dia, o
que vai lidar ali: falta, presenca, faltou banheiro, agua, a vestimenta. Mas ndo vai lidar com a
matéria dela! Pergunta se eles ofereceram um curso de 30 horas em Artes, em Biologia, Inglés,
Matematica?” [Professora Sabrina]

2 A concessdo de bolsas de mestrado e doutorado também atende aos dispositivos da Resolugdo SE- 29, de
03/04/2009 (SAO PAULO, 2009), e da Resolucéo SE- 17, de 22/03/2011 (SAO PAULO, 2011).



141

A professora Sabrina assinalou um ponto central do ensino da LBRAS: o contetdo
desenvolvido nesse curso tem priorizado, de maneira geral, as atividades de vida diaria e
maneira geral para todos os professores. Em sua opinido, para que esse curso possibilitasse ao
professor da classe comum do ensino regular a aprendizagem, ainda que nao suficiente, de
Libras, deveria atender as especificidades de cada uma das areas de formacdo profissional e
ndo ter como objetivo apenas apresentar os contetidos relacionados a vida diaria ao professor.
O oferecimento de cursos de formacdo continuada, na area da deficiéncia auditiva, de acordo
com a formacdo inicial dos professores, poderia até ser implementado pela SEE-SP.

O CAPE, que tem investido na formacdo continuada na area da educacdo especial,
poderia realizar um projeto piloto na tentativa de viabilizar essa proposta. Esse 6rgao passaria
a investir em cursos na area da surdez que poderiam fazer a diferenca na pratica pedagdgica,
porque os professores aprenderiam como apresentar o assunto de sua area aos alunos. E
preciso que “a formagdo, inicial e continuada, do professor contenha conhecimentos da
educacéo suficientes para que possa atuar junto aos alunos com necessidades educacionais
especiais, considerando a diversidade humana.” (PRIETO, 2000, p. 43). No caso, da formacéo
continuada dos professores do ensino médio, na area da deficiéncia auditiva, a estrutura de
curso oferecido, como foi revelado pela professora Sabrina, pode ndo conseguir atender a
diferentes necessidades dessa formagéo.

No entanto, a Deliberagdo CEE n° 68/07 (SAO PAULO, 2007c)® determina que “0s
sistemas publicos de ensino promoverdo formacdo continuada de professores com vistas a
melhoria e aprofundamento do trabalho pedagdgico com alunos que apresentem necessidades
educacionais especiais”, art. 9°, paragrafo Unico. De acordo com essa legislacdo, o proposito
da formacéo é oferecer conhecimentos mais aprofundados aos professores, mas nas condi¢es
em que 0s cursos e/ou orientacdes sdo oferecidas, este estudo nos mostrou que sdo abordados
apenas 0s temas da educacdo especial, que sdo mais genéricos.

Em 2009, a SEE-SP continuou implementando, por meio de instrumentos normativos,
0 atendimento as necessidades da educacdo especial da rede estadual. A contratacdo do
professor interlocutor para auxiliar o professor do ensino regular foi um desses instrumentos.
Neste aspecto, quando foi discutida pelo grupo a questdo do apoio profissional, a professora

Sabrina disse:

% Estabelecido pelo Conselho Estadual de Educacio, no uso de suas atribuicdes, com fundamento na Lei n°
7.853/1989 (SAO PAULO, 1989), no Decreto n° 3.298/99 (BRASIL, 1999), na Lei n° 9.394/96 (BRASIL, 1996),
no Decreto n° 3.956/2001 (BRASIL, 2001d) e com fundamento na Resolu¢cdo CNE/CEB n° 02/2001 (BRASIL,
2001c), Parecer CNE/CEB n° 17/2001 (BRASIL, 2001b).
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“Mas, e ai? Vai |4 a diretoria e reclama, e fica como comecou. E o que a diretoria faz? O que
0 MEC faz? O que o nosso governo federal faz? Nada! Por que ele é contra qualquer outro tipo de
educagdo! Ele acha que na sala de recursos... investe muito. Ele coloca computador aqui dentro,
coloca materiais especificos e esta de bom tamanho. Ah! Agora tem interlocutor para ajudar o
professor. Com as propostas que ele tem... Ndo tem ninguém. Vai ver quantos interlocutores foram
contratados. Um! Um interlocutor! ” [Professora Sabrina]

A contratacdo do Professor Interlocutor esté prevista pela Resolu¢do SE n° 38, de 19
de junho de 2009 (SAO PAULO, 2009), que “dispde sobre a admissdo de docentes com
qualificacdo na Lingua Brasileira de Sinais — Libras, nas escolas da rede estadual de ensino”

desde que observadas as seguintes condi¢es:

Art.1° — As unidades escolares da rede estadual de ensino incluirdo em seu
guadro funcional docentes que apresentem qualificagdo e proficiéncia na
Lingua Brasileira de Sinais - Libras, quando tiverem alunos surdos ou com
deficiéncia auditiva, que ndo se comunicam oralmente, matriculados em
salas de aula comuns do ensino regular.

§ 1° — Os docentes a que se refere o caput deste artigo atuardo na condicao
de interlocutor dos professores e dos alunos, nas classes e/ou nas séries do
ensino fundamental e médio, inclusive da educagdo de jovens e adultos
(EJA).

§ 2° — A admissdo do docente interlocutor da LIBRAS/Lingua Portuguesa
assegurard, aos alunos surdos ou com deficiéncia auditiva, a comunicacao
interativa professor aluno no desenvolvimento das aulas, possibilitando o
entendimento e 0 acesso a informacdo, as atividades e aos conteddos
curriculares, no processo de ensino e aprendizagem.

Para desempenhar a funcdo de professor interlocutor, os interessados devem ter
formacédo geral, ou seja, licenciatura plena, para atuar nas séries finais do ensino fundamental
e ensino médio, ou curso de nivel médio, com habilitacdo em magistério, para atuar nas series
iniciais do ensino fundamental. Exige-se ainda formacéo especifica, como: a) diploma ou
certificado de curso de graduacdo ou de pos-graduacdo em Letras — Libras; b) certificado de
proficiéncia em Libras, expedido pelo MEC; c) certificado de conclusdo de curso de Libras
de, no minimo, 120 (cento e vinte) horas; d) habilitacdo ou especializacdo em deficiéncia
auditiva/audiocomunicacao com carga horaria de Libras (SAO PAULO, 2009, art.2°. § 2°).

A SEE-SP tem procurado organizar os instrumentos normativos visando atender as
necessidades de formacdo dos professores. Para Martins (2009, p.153), “a formacao de
professores € entendida como um continuum, como algo que deve ser empreendido ao longo
da vida, sem que se estabeleca a previsao de um estagio final”. Segundo os professores, 0s
cursos de formacao continuada oferecidos pela SEE- SP ndo atendem as suas necessidades.
Nesse aspecto, Mendes (2008) afirma que a


http://lise.edunet.sp.gov.br/sislegis/detresol.asp?strAto=200906190038
http://lise.edunet.sp.gov.br/sislegis/detresol.asp?strAto=200906190038
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[...] formacdo de professores para o ensino regular, envolveria a
implementacdo de mecanismos mais sistematicos e institucionalizados de
formag&o inicial para que se evitasse uma necessidade permanente de
preencher lacunas com cursos de formacdo continuada, em virtude da falta
constante de qualificagdo dos educadores para atuar com alunos que
apresentem necessidades educacionais especiais (p. 98).

De fato, a formacdo continuada oferecida para os professores do ensino médio e da
educacao especial na area de deficiéncia ndo tem atingido o objetivo de capacita-los. Isso se
deve porque, por um lado, esses cursos ocorrem no ultimo dia da semana, durante a noite ou
no periodo da manha, e, por outro, as mudancas no cronograma desses cursos, de um ano para
0 outro, ndo permitem que os professores consigam se planejar ou mesmo continuar aqueles
iniciados no ano anterior.

Outra questdo que se coloca sobre a formacdo continuada no contexto da educacéo
inclusiva € que “a aquisi¢ao de competéncias para gestdo de inclusiva de uma classe s6 podera
ser adquirida por meio de uma pratica continuada, reflexiva e coletiva” (RODRIGUES, 2006,
p. 307). Porém, o modelo de formacdo continuada adotado ndo tem possibilitado essa

aquisicao.

A expressao “formacdo continuada de docentes” por outro lado, tem sido
usada para se referir a qualquer acdo de formacé&o professoras ja atuando no
campo, isto é, em escolas, e, em particular, nas salas de aula. Usualmente,
tais acOes de formacéo sdo realizadas por instituicoes de ensino superior (p.
ex., em cursos de extensdo) secretarias de educagdo conveniadas com
universidades, setores publicos p. ex., secretarias estaduais e municipais e
educacdo etc.,, ONGs (cujas acBes sdo hoje mundialmente frequentes e
reconhecidas como relevantes), ou mesmo organizadas por individuos ou
grupos de profissionais que promovem cursos no setor privado [...]
(FERREIRA, 2006, p. 228, grifo do autor).

Para a autora, essa forma de se investir em formacédo continuada pode ndo considerar

as praticas de ensino e aprendizagem dos professores.

A aula inclusiva visa responder a diversidade de estilos de aprendizagem na
sala de aula; entdo qualquer acdo de desenvolvimento e aperfeicoamento de
praticas de ensino e aprendizagem de professoras para a inclusdo deve ajuda-
las a refletir sobre formas de levantamento de informacGes sobre seu (sua)s
aluno (a)s e planejamento de diversas atividades que abranjam os estilos de
aprendizagem individual [...] (FERREIRA, 2006, p. 228, grifo do autor).
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Nota-se que os professores precisam de formacdo que lhes possibilite refletir sobre o
seu cotidiano e a autora defende a necessidade de o professor aprender a construir sua pratica
pedagdgica considerando o estilo de aprendizagem individual. Para tanto, a formacéo
continuada do professor “deve fazer parte integrante da pratica pedagogica e deve considerar
suas condigdes de trabalho, bem como as demandas apresentadas por ele em sala de aula”
[...] MACEDO, 2010, p. 119).

Por outro lado, Prieto (2008), afirma que na formacéo inicial e continuada dos
professores também € necessario considerar as interferéncias das politicas educacionais
advindas do plano global.

Além da formacdo continuada, os professores fizeram referéncias a avaliacdo de

desempenho proposta pela SEE-SP.

4.3.3 Avaliacdo de desempenho

A SEE-SP tem adotado um modelo de avaliacdo de desempenho na rede de ensino

estadual. Sobre isso, os professores comentaram:

“Olha, a prova de Artes,... 0 conteudo era todo de arte contemporanea e do que é passado
hoje na sala de aula. Quem fez uma faculdade de Artes, e que ndo... ou que entrou ha pouco tempo no
estado, ndo teve muita experiéncia com esse material ndo fazia a prova? Entéo eu vi que essa prova
do professor... foi uma prova para ver se vocé estava por dentro do material que esta sendo aplicado
nesses caderninhos ou ndo, t4? Eles falam assim: vocé usou esse material que n6s mandamos? Entdo
se vocé usou vocé conhece. Como é todo de arte contemporanea, o professor... ele tem que estar
atualizado o tempo inteiro. Ele precisa realmente ter internet, o tempo inteiro... em Artes, eu ndo
achei ruim, mas ndo é um material que qualquer professor aplica nao...” [Professora Sofia]

H& no depoimento da professora acima uma observacdo em relacdo ao objetivo da
avaliacdo dos professores. Essa avaliacdo, segundo a ela, serviu para constatar se o curriculo
estava sendo empregado pelo professor conforme as exigéncias da SEE-SP. Além disso, o

bonus oferecido aos professores também depende do desempenho docente de cada ano.

“Em relacdo ao bénus eles também contam faltas. Entdo isso [também] é injusto, porque a
avaliacao é feita em cima dos alunos. Por exemplo, teve escola que os professores ndo ganharam...
porque os alunos resolveram boicotar a prova com raiva da professora. Dai a escola inteira nao
recebeu. Além disso, pode acontecer, por exemplo, se for numa escola da periferia, uma escola que
realmente... tem uma dificuldade, um problema social muito grande. E, se os alunos ndo vao bem, ndo
fazem o0 que a escola... 0 governo estd cobrando, os professores ndo ganham. Eu j& vi escolas, por
exemplo, que tém projetos, recebem teatros, os professores sdo envolvidos, mas a clientela tem uma
dificuldade muito grande... e ndo ganharam nada. Teve escola que ganhou, de bonus, trés mil, quatro
mil, cinco mil e escola que trabalhou, ralou, e que tem projeto, que faz e tudo mais, ndo ganhou nada!
Entdo quer dizer, é injustica..., vocé vendo do lado politico [ganha melhor, quem trabalha melhor],
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SO que em educagdo isso ¢ muito longo prazo. Por exemplo, se eu sou pior..., mas eu s sou o pior
porque eu ndo posso fazer a prova? ” [Professor Eduardo]

Para o professor Eduardo, esse modelo de premiar os professores e/ou as escolas ndo
considera as diferencas e as desigualdades sociais. Quando se referia ao lema “ganha melhor,
quem trabalha melhor”, na propaganda do PSDB, enfatizou que foi uma forma de padronizar
a cobranca de resultados das escolas em relacdo a aprendizagem dos alunos. Entretanto,

também serviu para controlar a assiduidade dos professores.

“Ndo, conta tudo... mas vocé tem que ter pelo menos 80 por cento de frequéncia no ano. E, ai
VOCE ndo pode fazer a prova, até ai tudo bem, eu acho que [...] Ah! Tem isso, vocé ndo pode ficar
doente.” [Professora Sofia].

A professora Sofia se referia ao controle das faltas dos professores. Segundo a
Resolucdo SE n° 66/08 (SAO PAULO, 2008), que determina sobre a Avaliacdo Especial de
Desempenho®®, deverdo ser considerados os indicadores de assiduidade para a classificacdo
docente segundo o indice de frequéncia anual do servidor ao trabalho, exceto as faltas

abonadas, conforme o quadro abaixo (Quadro 11).

Quadro 8 — Critério de assiduidade anual do servidor ao trabalho.

Faltas 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Pontos 10 9 8 7 6 5 il 3 2 1 0

Fonte: Resolucdo SE n° 66/08 (SAO PAULO, 2008).

A classificacdo dos professores realizada no ano subsequente sera efetivada de acordo
com o0 seu numero de faltas do ano anterior. As seis faltas abonadas durante o ano ndo sdo
consideradas para efeito de classificacdo docente, ou seja, € garantido ao professor esse direito
sem prejuizo em sua classificacdo para atribuicdo de aulas.

A Resolucio SE n° 98, de 29 de dezembro de 2009 (SAO PAULO, 2009f, art. 9°, I11),
dispde sobre o processo anual de atribuicdo de classes e aulas ao pessoal docente do quadro
do magistério. Os professores titulares e contratados seguem critério quanto ao tempo de
servigo, no campo de atuacgdo da inscri¢do, de acordo com o seguinte critério de pontuacéo: a)

na unidade escolar: 0,001 por dia, até no maximo 10 pontos; b) no cargo: 0,005 por dia, até no

2% Conforme Decreto n° 52.344/07 (SAO PAULO, 2007).



146

méaximo 50 pontos; ¢) no magistério publico oficial da SEE-SP: 0,002 por dia, até no maximo
20 pontos.

Esse documento estabelece, ainda, no inciso | que deve ser observada a classificacdo
dos docentes estaveis e celetistas, bem como a dos demais ocupantes de funcdo-atividade e
dos candidatos a contratacdo, por campo de atuacdo, por areas de disciplinas, por areas da
educacao especial e também por habilitacdo e qualificagdo docente, segundo a situacdo
funcional e também por tempo de servigo, por titulos e pelo resultado do processo de
avaliacdo anual, em prova eliminatoria, aos: a) docentes estaveis, especificados pela CF/1988
(categoria P); b) docentes estaveis, pela Consolidacdo das Leis do Trabalho (categoria N); c)
docentes ocupantes de funcdo-atividade, abrangidos pela Lei Complementar n°® 1.010/2007
(categoria F); d) demais docentes ocupantes de funcdo-atividade (categoria L) e candidatos a
contratacdo. No entanto, aqueles professores classificados nas categorias L e O nao
configuram “a existéncia nem 0 tipo de vinculo empregaticio.”

N&o nos parece justo a classificacdo dos professores estaduais no que se refere as
categorias L e O, uma vez que os professores prestaram o servi¢o a SEE-SP, mas sem garantia
de vinculo empregaticio. O magistério deveria ser mais valorizado para motivar o exercicio
dessa profissdo. A realidade do professor da escola publica é muito desgastante: em muitos
casos vivenciados durante as visitas na escola, ouvimos um quase “apelo” para conseguir
lecionar. Os conflitos surgiam o tempo todo, o professor pedindo para o aluno parar de falar e
0 aluno, sem o minimo de respeito, respondia mais alto que o professor. Além desses
problemas, de politica educacional, os professores da escola publica enfrentavam um inimigo
quase “invisivel” aos olhos dos alunos: a desigualdade social que impossibilita qualquer
identificacdo com a educacdo para a transformacdo. Sdo muitos os aspectos que interferem no
ato educativo, e, ainda sem o professor ter a garantia de emprego no préximo ano, como
lecionar buscando a melhoria da qualidade da educacdo? A avaliagcdo de desempenho deve
considerar as condi¢des de trabalho e de carreira do professor. O desenho da classificagcdo
docente, a premiacdo e o bonus parecem ser medidas “punitivas” para atenuar os problemas
de acesso e permanéncia da educacédo paulista.

Além disso, essa prova ndo mensura a qualidade de educagdo. O principal objetivo é o
controle de frequéncia do professor. Desde que ele consiga obter um resultado satisfatorio na
prova e que ndo tenha faltado durante o ano letivo, recebera o aumento em seus vencimentos.
Se quisermos avancar na qualidade da escola publica, as condigdes e as formas como séo
realizadas as praticas pedagogicas devem ser consideradas como critérios de avaliacdo de

desempenho docente.
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Diante dessa nova proposta, a SEE-SP podera rever algumas medidas referentes as
condigdes de trabalho do professor, bem como o processo de avaliacdo de desempenho e a
situacdo dos professores contratados, que respondem por 43,3% dos profissionais da educacéo
paulista. O conjunto desses problemas eclodiu no movimento da categoria por melhores

condic@es de trabalho e saude, pela valorizagdo da educacdo e do magistério publico.

4.3.4 Movimento pela educacio paulista: “Estamos em greve!”

Podemos entender o contexto do movimento discutindo sobre a questéo salarial. Sobre

esse ponto, a professora Sofia comentou:

“Tem muita programacdo, o SESC tem muita, barato, mas eu s6 vou nesse tipo de
programacdo, que é de graga ou que paga pouco. Ndo... porque eu acho que vale... Inclusive quando
estava aquela lei do professor, que pagava a metade, no outro dia eu ja paguei metade. Eu adoraria
pagar o preco que vale, mas ja que eu nao tenho condicGes, entdo eu vou pagar metade. Eu adoraria
nao precisar de nada disso /...] ” [Professora Sofia]

A professora Sofia disse que a situacdo salarial dos professores é critica. O professor,
normalmente, “depende de beneficios” para poder investir na sua formacdo cultural. O
professor Eduardo concordou com a observacdo da professora Sofia e confirmou a posicédo da
categoria durante a Ultima greve. Destacou a desvalorizagdo salarial e reivindicacdo dos
professores a SEE-SP, em 2010.

“Foi. Eles comecaram ha mais de um ano para chegar nesse ponto. Nao tinha mais
condigOes... Estava saindo do governo, entdo vamos para rua para ver se melhora. [...] Eu acho
assim que pelo menos estar ouvindo o professor. Na nossa realidade aqui o professor ndo esta
estimulado. Ele acaba de vir de uma greve que foi derrotado... a midia [e] o governo sé falaram mal
dos professores. De repente, de esta ouvindo o professor e o professor se colocando. E, mas a gente
vive num pais que s6 tem palpiteiro. E s6 falam mal do professor. S6 falam mal da educag&o. Vocé
esta vendo como... esta! [...] Mas, se vocé pegar toda a midia... uma vez, eu acordei de sabado de
manhd, o [locutor] falando que o professor era vagabundo, que devia voltar para sala de aula. A
midia inteira falando em cima do que o governo acaba passando. A gente s6 vé palpiteiro. De repente,
vocé estd aqui estd ouvindo realmente quem esta ali, em contato, na sala de aula, que ¢ uma
situagdo... realmente grave.” [Professor Eduardo]

O professor Eduardo fez uma descri¢do da profissdo e de sua participagdo na greve e
de como o professorado foi visto pelo pela sociedade, pela midia enfim. Mas deixou claro que
a SEE-SP precisa ouvir a categoria. Em 16 anos na gestdo do estado, 0 PSDB tem sim a
responsabilidade de construir um espaco de didlogo com os professores da rede estadual de

ensino.
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Sobre a greve a Professora Sofia discutiu:

“[...] E eu, no caso, que eles falavam nessa greve, ... é politica essa greve’’. Eu falei néo. A
minha ndo é politica. Eu quero melhor salério. Eu ganho muito mal... Eu quero melhores condi¢des
para trabalhar e eu estou [em] greve por essa razdo. Alias, foi mais de um ano chamando a gente
para greve...? N&o tinha mais condicdes... E isso. Eu n&o vou por politica [vou para] melhorar o meu
salario e a qualidade [da educagdo] N&o chega a mais que 10 [reais a hora aula]. Para eles [os
pais] nossa, um salério desses! ... mas para um padrdo de professor, vida de professor...!” [Professora
Sofia]

O fato de a greve ter acontecido justamente quando o candidato José Serra - entdo
governador do estado de Sao Paulo antes de iniciar o periodo de campanha eleitoral na disputa
para a presidéncia da republica - pode indicar que a mesma teve como objetivo prejudicar o
candidato. O professor Eduardo destacou que os professores foram ‘“castigados” devido a

adesdo ao movimento.

“Nao. No6s fomos castigados e isso vai ficar no nosso prontuario... Essas faltas, a gente vai ter
que vir aqui repor, aos sabados, vai ter que repor nas férias. Na verdade além de estudar [para as
provas]. Esse castigo é que vocé vai ficar com essa falta no prontudrio, isso vai ser marcado na sua
vida profissional... Além de todos os problemas o professor foi castigado. Nao foi ouvido, foi
prejudicado [...] Nenhum momento, ndo teve nenhum [momento] atendido... descontaram 15 dias do
meu salario, entdo quer dizer recebi quase metade do meu salério. Entdo foi sé tudo estimulo, todo
estimulo é para vocé néo ser critico. Para vocé [ndo]reivindicar seus direitos, porque greve é um
direito do trabalhador... a gente s6 perdeu na verdade... s6 aumentou o saldario daquele que ndo fez a
greve... que ndo falta [e]que fez a prova. /... Estavam [na reivindicacdo] a diminui¢do da carga
horaria, melhoria salarial, melhoria de condi¢oes do trabalho para o professor...” [Professor

Eduardo]

O movimento grevista dos professores repercutiu na midia de forma negativa, e,
conforme a descricdo apresentada pelo professor Eduardo, podemos entender o periodo de
reivindicacdes por melhores condi¢cdes de trabalho e qualidade da educacdo foi bastante
complexo. A questdo de atrelar a prova condicionada ao dia trabalhado mais a prova por
merecimento também indica um reconhecimento na carreira, mas, também é uma forma de
controlar ou até inibir qualquer movimento da categoria. A professora Jalia fez referéncia

sobre essa situacao quando disse:

“Porque uma forma de aumento é a prova. Entdo quem tiver aumento... [tem] lazer...
cultura... Aquele que tem capacidade de fazer a prova, ganha melhor, professor melhor preparado
ganha melhor... ” [Professora Jalia]

A afirmacgdo da professora estd relacionada a propaganda veiculada na midia pelo

governo de Sdo Paulo e mais uma denuncia: o controle sobre os professores referentes aos
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critérios de assiduidade a avaliagdo de desempenho. Isso também implicou na percepcéo dos
pais dos alunos em relacdo a greve dos professores.

Sobre o0 apoio dos pais em relacdo a greve o professor Eduardo comentou:

“[...]porque assim, cada, infelizmente [é]assim, cada vez mais 0 que manda no nosso pais € a
edicdo. E a midia. O que a midia faz? Ela ndo mostra aquilo que esta acontecendo! Dai o0 que manda
é a edigdo que é feito naquela midia. E como os pais sdo informados através daquela midia, acaba
tendo uma visdo deturpada e muitas vezes influenciada porque a midia s6 [prejudicou a] gente.
Entéo € muito comum, vocé ver os pais que acham que o professor é vagabundo, que o professor nédo
quer trabalhar. N&o teve um pai que foi assim: ... eu estou com vocés. Eu estou do lado de vocés para
0 que voceés precisarem. Eu ndo vi participacdo nenhuma, muito pelo contrério, o que a midia falava
vocé vé o aluno repetindo aqui, tanto que na reposicdo: [o aluno falou] quem fez a greve foram vocés,
porque a gente tem que ficar repondo? Ainda a gente sofre a humilhacdo do aluno. Para eles é um
bom salario.” [Professor Eduardo]

Para o professor Eduardo, a midia em relacdo a greve dos professores, infelizmente,
divulgou uma visdo parcial sobre os fatos. A repercussdo das noticias favoreceu a pressdo do
governo e também induziu a opinido puablica, principalmente os pais e alunos, a assumirem
uma posicao contraria aos professores. Todo movimento para atingir o seu objetivo precisa
conjugar interesses. O problema é que os pais veem o estado como assistencialista. Os pais
precisam entender que essa escola é publica, mas ndo é gratuita. Enquanto persistir essa visdo
hegeménica, serd muito dificil os pais apoiarem qualquer movimento dos professores da
escola publica. E, com isso, os seus filhos continuam tendo uma escola baixa qualidade. No
momento em que 0s pais se organizarem e se manifestarem contra essa escola excludente e
comecarem a reivindicar do estado um servico de qualidade para seus filhos, a situagdo
podera comecar a ser resolvida. O paradoxo é exatamente esse: se por um lado qualquer
sinalizacdo de mudanca na escola depende da participacdo dos pais, por outro lado, sdo
“levados” a defender o estado como assistencialista. Nada justificativa um aluno ficar 17 anos
na escola sem aprender com a alta taxa de impostos cobrados da sociedade. A educacdo é um
direito, entdo os pais precisam se ater a isso.

Além de todos esses problemas, a professora Sabrina mencionou outras situaces que

se inserem no cotidiano da escola publica.

“Porém, contudo e, no entanto, 0 que eu sinto assim [que] a educagdo... ndo esta 6 dificil
por todo esse mau salario que dificulta-nos financeiramente que é da parte governamental. [Mas]
também est&4 muito dificil em nivel de alunos. A nivel dessa turma de 10 anos, de 8 anos para ca. E
cada vez a tendéncia é piorar, ndo sei se por nivel de estrutura familiar. Hoje... a maioria dos nossos
alunos ndo tem. Nao sabe o que € isso. Nao vive uma estrutura familiar e ja chega com grandes
questoes. aprendizado... sociais... emocionais... inclusdo. Entdo assim, aglomeraram muitas questoes
dentro de uma mesma sala de aula. Salas numerosas, impossivel de trabalhar com uma sala [mais]
que 30... 38, 37... com aluno de inclusdo...” [Professora Sabrina]
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O papel do estado é garantir 0 acesso a educacdo e dar condi¢fes de execucdo. Na
modalidade educacdo especial, ha a questdo do nimero de alunos por sala de aula que precisa
ser revisto em todos os niveis e modalidades de ensino se a intencdo for possibilitar a
apropriacdo de conhecimento. Se essas questBes ndo forem consideradas, ndo existird
“educacdo para todos”. O que pode ocorrer ou ja acontece € a “sele¢do escolar” em que aquele
que tem condigdes de aprender e acompanhar as atividades segue nos estudos, enquanto 0s

outros abandonam a escola.

Em relacdo aos professores o quadro do magistério paulista registrou 221.670
profissionais na rede estadual. Deste total, 56,5% (125.264) eram efetivos e 43,5% (96.406)
eram ocupantes de funcdo atividade (OFA), professores contratados. Entre os professores de
educacdo basica | (PEB 1), eram efetivos 46,3%. Os professores de educacgédo basica Il (PEB
I1), o percentual de professores efetivos foi de 57,1%, conforme dados registrados pelo
Dieese®’, no primeiro trimestre de 2010. Tendo 43,5% de professores contratados, o estado
adquire uma forca politica na gestdo da educacdo publica articulando-a aos seus propdésitos

politicos.

O Dieese (2010) calculou o salério base do professor da SEE-SP e o salario minimo
necessario®®. O salario que um professor - PEB | com uma jornada de 24h recebia em 2010
era R$ 821, 25. O Dieese considerou que, nas condi¢cBes de trabalho as quais estava
condicionado, o salério desse professor deveria ser de R$ 1.295,79. Para 0 mesmo professor,
mas com uma jornada de 40h de trabalho, o valor salarial base era de R$ 1.368,75. O Dieese

considerou necessario o valor de R$ 2.159,65.

O indice de saléario base do professor de educacdo basica - PEB Il, com 24horas
semanais, foi de R$ 909,32, muito diferente do piso divulgado pelo Dieese/abril, isto é, R$
2.257,52. Em agosto, considerando as mesmas condicdes, o indice de salario base do PEB 1l
foi de R$ 950,70, bem abaixo do piso de R$ 2.023,89, estipulado pelo Dieese/agosto. Em
outubro, o salario base era de R$ 950,70, também inferior ao piso de R$ 2.132,09, analisado
pelo Dieese/outubro (APEOESP, 2010c).

" SEE-SP - CIE — Centro de Informagdes Educacionais, elaboracdo Subsec&o — Dieese/ APEOESP.

%8 O salario minimo necessario é calculado pelo DIEESE mensalmente e toma como base uma familia composta
por um casal com dois filhos, de modo que estes consomem como um adulto, resultando em uma familia de trés
pessoas. Considera a cesta basica mais cara realizada no més de referéncia e, a partir disso, calcula qual o salario
necessario para uma familia de trés adultos suprir suas necessidades, segundo os preceitos da Constituigdo
Federal de 1988 (Dieese, 2010).
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A questdo salarial dos professores foi um dos motivos que desencadeou a greve no
inicio do ano letivo. A APEOSP reuniu 10 mil professores na Praca da Republica, em S&o
Paulo no dia 5 de margo de 2010. Na ocasido, a categoria aprovou um movimento intitulado
Estamos em greve! Pela dignidade do Magistério e pela qualidade da educacéo, por tempo
indeterminado, a partir de 08 de marco de 2010. O sindicato apresentou as seguintes
reivindicacdes: a) reajuste imediato de 34,3%; b) incorporacdo de todas as gratificacoes,
extensiva aos aposentados; c) plano de carreira justo; d) garantia de emprego; e) contra as
avaliacdes excludentes - provado dos ACTs e a avaliacdo de mérito); d) revogacéo das leis n°
1.093, n® 1097, n° 1.041 - as leis das faltas; f) concurso publico de carater classificatorio; g)
contra municipalizagdo do ensino; h) contra qualquer reforma que prejudique a educagdo em
todos os niveis (APEOESP, 2010a).

Conforme informacg6es do Fax Urgente, n° 28, de 10 de marco de 2010, a APEOSP
informou que 60% dos professores estavam em greve, em todo o estado de S&o Paulo. Nesse
periodo, houve a preocupacdo com a demissao dos professores contratados devido as faltas no
trabalho. Por isso, o sindicado enviou quatro modelos de requerimento enderecados aos
professores e aos responsaveis pelas subsedes da categoria para serem devidamente assinados
pelo diretor de escola. Esse documento expressava as garantias legais a fim de resguardar o
emprego e o direito de os profissionais participarem do movimento (APEOESP, 2010b).

a) Modelo de requerimento 1. Destinado aos professores da “Categoria O” que
estavam sendo ameacados de terem os seus contratos rescindidos;

b) Modelo de requerimento 2. Destinado aos professores em estagios probatorios ou
designados como vice-diretor, professor coordenador pedagdgico (PCP) que estdo
sendo ameacados por conta da adesdo ao movimento grevista;

c) Modelo de requerimento 3. Para as subsedes da APEOESP protocolarem junto as
diretorias de ensino ou escolas quando houver noticia da contratagdo de
professores eventuais ou da admissdo de professores sob qualquer fundamento,
para a substituicdo de professores grevistas.

d) Modelo de requerimento 4. Para as subsedes protocolarem junto as diretorias de
ensino ou as escolas, quando os professores forem impedidos de entrar nas escolas

para realizar o comando de greve.
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Pelo teor dos requerimentos, podemos perceber que havia pela SEE-SP argumentos
para reprimir a greve até ameagando a demisséo dos profissionais em situacdo funcional mais
vulnerdvel. Os professores contratados ndo poderiam ultrapassar o limite de 15 dias
consecutivos de auséncia. Para tanto, o sindicato orientou aqueles professores que se
encontrassem nessa situacéo deveriam quebrar o periodo de faltas e voltar ao trabalho, no 16°
dia, ou seja, como a greve comegou no dia 5 de marco, eles teriam que trabalhar no dia 26
daquele més (APEOESP, 2010b).

Além disso, também foi necessario resguardar o direito a greve vice-diretor e do
professor coordenador e até para os responsaveis pelo comando do movimento tomar
conhecimento da contratacdo de outros professores para substituir aqueles que estavam em

greve e adentrar nas escolas.

O aspecto politico da greve destacado pelos professores devia-se ao fato de que o
Secretario da Educagdo do estado de S&o Paulo, Paulo Renato Souza, ter afirmado no jornal
Folha de S&o Paulo, de 25 de margo de 2010, que “essa greve ¢ desde o comego, eleitoral. A
greve foi decidida em dezembro” (SEABRA, 2010).

Essa afirmacdo tem fundamento na situacdo politica da presidente da APEOSP, Maria
Izabel Azevedo Noronha. Naquele periodo ela estava filiada ao Partido dos Trabalhadores
(PT) e, seu antecessor, Carlos Ramiro Castro, era suplente do senador do Eduardo Suplicy, do
mesmo partido politico. Apesar dessa observacao a presidente negou qualquer possibilidade
de a greve ser eleitoral e destacou: “o governo ndo abre canal para a negociacdo. O que é

lamentavel” (SEABRA, 2010).

A polémica sobre o confronto entre PT e o PSDB, na disputa eleitoral pela pasta
estadual e pela presidéncia, enfraqueceu o processo de reivindicagfes dos professores. No dia
6 de dezembro de 2010, a APEOESP veiculou, na website, o Fax Urgente intitulado XXII
Congresso Estadual Aprova Plano de Lutas, destacando a participacdo dos professores no
movimento realizado (APEOESP, 2010d).

O Congresso fez uma avaliagdo positiva da atuacdo da atual gestdo da
APEOESP, assim como avaliou positivamente a greve que realizamos no
primeiro semestre de 2010, levando em conta a correlacdo de forgas, a
truculéncia e intransigéncia do governo e a capacidade que tivemos de
denunciar & opinido publica, ndo apenas do Estado de S&o Paulo, mas de
todo o Brasil, a real situagdo das escolas estaduais, interferindo na
conjuntura brasileira.



153

O desafio a politica educacional adotada pela SEE-SP sera o de garantir melhores
condigdes de trabalho dos professores. Mas em 16 anos de governo PSDB, o que foi feito para
a educacdo publica paulista? A politica de gratificagdo continua para aumentar as despesas
com a folha de pagamento dos inativos da categoria. Se a gratificacdo ndo oferecesse
vantagens a SEE-SP com certeza, tal medida n&o seria adotada. E, a realidade dos professores
contratado n&o se altera.

[...] o professor OFA ndo tinha garantia e, ndo tem até hoje, de aulas durante
0 ano todo, ou no ano seguinte; nem garantia de ter sua jornada completa. As
aulas eram atribuidas pela Diretoria de Ensino, obedecendo ao critério de
classificacdo: escolhem primeiro os inscritos com maior pontuacdo. Quando
0 vinculo empregaticio era interrompido, 0 professor perdia seus direitos.”
(BARROS, 2008, p.120).

Para a APEOESP, a politica educacional do estado de Sdo Paulo retrata a posicéo do
entdo secretario da educagdo “o que ele quer, mesmo, é implementar a tal promocdo por
mérito, que deixa no minimo 80% dos professores sem reajuste e sem estimulo para a
categoria sob pressdo”. Segundo a categoria, a greve durou 35 dias e precisou terminar pela

falta de negociagéo da SEE-SP, como consta:

A greve do Magistério pablico paulista, iniciada no dia 5 de margo e
suspensa em 8 de abril, rompeu o cerco da midia e expds a real situacdo da
rede estadual de ensino e dos professores no Estado [...] Apds mais de trinta
dias de assembleias, passeatas, manifestacfes e muitos debates nas escolas,
nas camaras municipais e na midia, a greve foi suspensa devido a forma
truculenta como o governo tratou 0 movimento, com repressdo, ameagas,
demissoes e falta de perspectivas de negociacdo (APEOESP, 2010b, p. 5).

Atualmente, dos 221.670 professores 96.406 eram OFA e a forma de contratagdo
continua a mesma. Entdo, a participacdo dos professores na greve também pode ser
caracterizada como politica. Se, por um lado, a democracia € um espago sem consenso onde
cada discurso produzido serve a ideologia dominante, neste caso, o estado se fortalece pelas
condicdes de trabalho do professor e acaba enfraguecendo qualquer possibilidade de sucesso
do movimento. Os professores, ao retornaram ao trabalho, ndo conseguiram negociar
melhores condicGes de trabalho com a SEE-SP. Por outro, a organizagdo de movimentos

esporéadicos ndo consolida 0 movimento de luta dos professores.



154

Apesar do movimento néo sido efetivado por mais tempo, a categoria conseguiu a
retiradas das faltas dos prontudrios. Além disso, o sindicato informou aos professores, o
reajuste salarial de 42,2%, proposto pela SEE-SP, no periodo de quatro anos. A primeira
parcela de 13,8% sera paga em 1° de julho deste ano e as demais parcelas de 10,12%; 6% e
7%, respectivamente serdo pagas, respectivamente, em 2012, 2013 e 2014 (APEOESP, 2011).

A discussao da escola publica envolve também a participacdo dos alunos. A fala dos
alunos com deficiéncia entrevistados nos trouxe questdes importantes referentes as condicoes
de permanéncia na escola publica. O acesso é uma etapa da educacdo escolar. Para cumprir
sua funcdo, a escola deve garantir que o aluno nela permaneca e, quicd, tenha garantido as
condigdes para se apropriar do conhecimento escolar com vistas a participar socialmente.

4.4 CONDICOES DE PERMANENCIA NA ESCOLA PUBLICA

Para permanecer na escola os alunos precisam ter acessibilidade e direito de
locomover-se em diferentes ambientes. Manzini (2005) afirma que o “termo acessibilidade
parece refletir algo mais concreto, palpavel” [...]“que podem ser vivenciadas nas condigdes
concretas da vida cotidiana, ou seja, a acessibilidade parece ser algo que pode ser observado,
implementado, medido, legislado e avaliado”, pois se podem criar “condi¢des de
acessibilidade para que as pessoas possam ter acesso a determinadas situagdes ou lugares” (p.
31-32). As condig¢des de acessibilidades que envolvem a estrutura fisica das “instituicdes,
como escolas e universidades devem estar relacionadas as politicas inclusivas das estruturas
administrativas, que devem refletir uma atitude de luta contra a exclusao” (MANZINI, 2005,
p.32).

O Decreto n° 6.949/2009 (BRASIL, 2009b), reconhece a importancia da acessibilidade

as pessoas com deficiéncia estabelecendo:

Art. 9-1. A fim de possibilitar as pessoas com deficiéncia viver de forma
independente e participar plenamente de todos os aspectos da vida, 0s
Estados Partes tomardo as medidas apropriadas para assegurar as pessoas
com deficiéncia o acesso, em igualdade de oportunidades com as demais
pessoas, ao meio fisico, ao transporte, a informacdo e comunicago,
inclusive aos sistemas e tecnologias da informacdo e comunicagdo, bem
como a outros servigos e instalacdes abertos ao publico ou de uso publico,
tanto na zona urbana como na rural. Essas medidas, que incluirdo a
identificacdo e a eliminagdo de obstaculos e barreiras a acessibilidade, serdo
aplicadas, entre outros |[...]
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Conseguir comunicar-se com o0s professores e amigos também se constitui como uma

das condigOes de permanéncia na escola, bem como para se apropriar do conhecimento.

Portanto, acessibilidade a escola seria a possibilidade de ingressar e ter as
condicBes para compreender e alcancgar 0s objetivos propostos no processo
educacional. Assim, pode-se entender que acessibilidade seriam 0s meios
necessarios para que as pessoas com deficiéncia superem as barreiras que
encontram na vida social e no contexto escolar. O conceito de acessibilidade
abrangeria desde a definicdo de politicas publicas até os recursos mais
simples que o professor possa utilizar em sala de aula para superar as
barreiras que impedem seu aluno com deficiéncia de aprender. Em outras
palavras, ao se pensar em acessibilidade na escola, a partir deste documento,
pensa-se nos meios fisicos, de informacdo e comunicacdo que visam &
formag@o humana. Ou seja, pode-se refletir sobre o ingresso, a permanéncia
e a apropriacgdo do conhecimento escolar (CAIADO, 2009, p. 334).

Para tanto, assegurar acessibilidade nas edificacdes torna-se um dos primeiros passos
para garantir a permanéncia na escola.
Apresentaremos a partir da proxima se¢do uma discussdo pautada nas opinides dos

alunos.

4.4.1 Acessibilidade nas edificacfes

Os alunos fizeram referéncias a acessibilidade nas edificagOes, nos transportes e na

comunicacdo. Quanto as edificacdes Marcelo destacou:

“[...] E aentrada que eu entro excluido. Entro por aquele portdo ali, sozinho. Nao entro por
aqui por onde todo mundo entra [...]. Ndo tem rampa! Pelo tamanho dessa escola, ndo tem um
banheiro adaptado! £ horrivel! Tem que encostar alif...] Ndo tem como descer para quadra. [...]
Tudo na [estd comparando a escola estadual EE-1com outra escola estadual] tinha acesso. Sala de
midia tinha acesso. Aqui, quando tem [filme], eu tenho que alugar o video e assistir [em casa]. Eles
véo 14 e assistem e a minha amiga me fala o que eles assistiram. N&o tem como eu ir. E 14 em cima.
Fico sozinho na sala.” [Marcelo]

Ao apresentar seu ponto de vista descrevendo as edificacbes da escola estadual, ele
destacou a falta de acessibilidade a quadra esportiva e a sala de midia e, principalmente, a
falta de um banheiro adaptado as suas condi¢bes especiais na escola. Diante dessa
problematica, percebemos que a acessibilidade deve ser garantida desde os ambientes da area
pedagdgica, as salas de aula e de informatica, os laboratorios, as salas de aula pratica, a
biblioteca e os centros de leitura ou de multimidia até os espacos administrativos como
diretorias, secretarias, salas de professores, de coordenacdo e de orientagdo pedagodgica. Os

refeitérios, as cantinas, as cozinhas, 0s sanitarios e outros ambientes também devem ser
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acessiveis. Além disso, ndo devem ficar de fora desse processo de adaptacao e acessibilidade

do aluno especial as &reas esportivas e de recreacdo, bem como as areas culturais que

compreendem quadras e ginasios esportivos, saldo de jogos etc. (DURAN; PRADO, 2006).
Para garantir a acessibilidade deve-se atender em primeiro lugar as necessidades dos

alunos.

Rampas e banheiros adaptados ndo sdo suficientes para que os principios do
desenho universal sejam consolidados. Assim sendo, para ir aléem da
exigéncia das normas técnicas e atender as necessidades de alunos com
diferentes tipos de deficiéncia, é imprescindivel o estudo detalhado das
necessidades do ambiente escolar (MACHADO, 2007, p.108 ).

Podemos considerar que para garantir acessibilidade, o ambiente escolar precisa
atender as necessidades de diferentes tipos de deficiéncia, por isso faz-se necessario o estudo
do ambiente escolar. A construcdo de rampas e banheiros podem ndo atender a diversidade,
caso ndo seja feito um prévio estudo das condicdes fisicas do lugar. A acessibilidade deve ser
para todos e em todos 0s espacos.

No que se refere a acessibilidade nos transportes, Aline fez o seguinte comentario:

“[...] E que o dnibus d& uma volta muito longe para chegar aqui ”. [Aline]

Percebemos nesse depoimento uma preocupacao da aluna para frequentar a sala de
recursos no periodo inverso, no que refere ao trajeto entre a sua residéncia e a escola estadual
que oferecia o0 atendimento na sala de recursos, no contraturno.

Para Luciana, que frequentou a sala de recursos nessa escola estadual em 2009, as
condicdes de acessibilidade eram diferenciadas.

“Sabe? Eu ficava direto. Eu vinha de manha dai eu ficava até as trés. Eu vinha de carro de
manha e voltava de tarde, voltava a pé [...]” [Luciana]

Nao esta explicito que a Luciana “desistiu” da sala de recursos pela falta de transporte
escolar. Poderiamos considerar que a permanéncia na sala de recursos estaria garantida uma
vez que a aluna sé precisaria aguardar, na mesma escola, o seu horario de atendimento, pois
ndo haveria a necessidade de se deslocar para outra escola. A Luciana passou por essa
experiéncia e, durante cinco anos nessa escola, estudou apenas um ano na sala de recursos.

Esse fato sugere outras explicacdes. Uma justificativa pode ser referente a garantia de
acessibilidade nos transportes. Porém, o que pode interferir também na permanéncia do aluno

na sala de recursos diz respeito a questdo da merenda escolar.
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Garantir o direito a educacdo para todos tambeém envolve oferecer condi¢Bes de
acessibilidade nos transportes para os alunos de diferentes niveis de ensino. Os alunos com
deficiéncia atendidos na sala de recursos, as vezes, tém necessidade de transporte e de
merenda escolar, principalmente, para aqueles que estudam em outras escolas ou vem de
outros municipios. Essa discussdo pode inferir uma proposta de adequacdo dos programas de
transporte escolar e da merenda escolar como um direito, ndo como um beneficio, para
possibilitar condi¢Ges de permanéncia dos alunos com deficiéncia no ensino médio e na sala

de recursos, no contraturno.
4.4.2 Acessibilidade nas comunicagdes

A respeito da acessibilidade na comunicacdo, os alunos apresentaram-nos alguns
relatos e vivéncias que marcaram as suas necessidades na sala de aula regular do ensino
médio. O Decreto n° 6.949, de 25 de agosto de 2009 (BRASIL, 2009b), determina que o
estado deve adotar medidas para facilitar o aprendizado do Braille, escrita alternativa, modos,
meios e formatos de comunicacdo aumentativa e alternativa e habilidades de orientacdo e
mobilidade, além de facilitacdo do apoio e aconselhamento de pares, segundo o art. 24, item

a. Sobre essa questdo, os alunos fizeram as seguintes referéncias.

“A professora, eu ja avisei para ndo fazer palavra de costas. Eu ja avisei que sou surda que é
para fazer a leitura separada comigo. [...] Porque a professora fala, fala e eu ndo consigo
acompanhar. Eu quero ajuda de um intérprete. [...] Eu me sinto perdida na sala por que ndo tem
intérprete. ” [Aline]

Aline sinalizou a sua dificuldade para se comunicar com os professores do ensino
médio. Pontuou sobre a necessidade de mudanca nas estratégias didaticas quando professor
precisa se dirigir a classe considerando o aluno com deficiente auditivo na sua turma.

Luciana também fez ressaltou sobre a comunicacao na sala de aula.

“Depende. Matéria assim para mim ndo... ndo consigo entender, sabe... Eu sento na primeira
carteira e as vezes o professor... fala baixinho... eu ndo consigo escutar, sabe?” [...] [Luciana]

Nesse depoimento, a comunicacao entre aluno e o professor do ensino médio também
acabou sendo prejudicada. Pode ter acontecido pelo desconhecimento do professor sobre a
deficiéncia da aluna. Mas, a opc¢éo da aluna em nédo expor-se na sala de aula no ensino medio
também fez com que a comunicagdo ndo ocorresse.

As situacOes descritas por Aline e Luciana indicaram que medidas simples adotadas

pelos professores do ensino regular, como falar de frente para elas, poderiam contribuir para
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uma melhor compreensdo da aula. Por isso, para que, nds professores, tenhamos como base a
construcdo das préticas pedagdgicas inclusivas, devemos “usar a criatividade, de aproveitar os
dados da realidade de cada aluno, caso pretenda que o tema abordado tenha qualquer
significacdo para cles”. Isso é a maior parte do que nds precisamos para ensinar em uma sala
inclusiva (ARANHA, 2005, p.24-25). Essa observacdo pode provocar reflexbes para nés
professores de maneira geral. Os limites impostos nas comunicagdes exacerbam 0s nossos
entraves para realizar praticas pedagdgicas considerando ndo sO as deficiéncias, mas a

diversidade de alunos da sala de aula.
4.4.3 Participacao nas atividades na sala de recursos

As atividades desenvolvidas na sala de recursos podem colaborar com a aprendizagem
dos alunos surdos e tém por objetivo complementar ou suplementar os estudos desenvolvidos
na sala regular. Os alunos mencionaram aspectos referentes as atividades escolares na sala de
recursos. A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
orienta que, neste ambiente, os alunos devem aprender a lingua de sinais, codigos aplicaveis,
tecnologia assistiva para complementar as atividades da sala regular (BRASIL, 2008a).

Vale destacar que a modalidade de educacdo especial na SEE-SP defende que, em
geral, esse trabalho compreende a adocdo de novas metodologias de trabalho em sala de
recursos especificos (SAO PAULO, 2008, art. 8°).

Aline foi alfabetizada no ensino regular e comecou na sala de recursos na escola
estadual quando estava na 22 série do ensino fundamental. Quando Ihe foi perguntado sobre as

atividades desenvolvidas na sala de recursos, ela respondeu:

“Porque aprende novas palavras. E mais facil por causa da Libras. /...] Porque tem a leitura
e eu entendo mais facil... por que aqui tem a lingua propria de sinais, entdo ¢ mais facil aprender [...]
Eu trago as matérias que eu ndo entendi: Filosofia, Biologia, da trabalho para fazer, eu trago... E
ajuda nas tarefas que tem mais dificuldade. ” [Aline]

A professora especializada auxiliava na resolugdo das atividades da sala regular. Em
relacdo aos contetidos que tinha mais facilidade ou dificuldade na sala de recursos, Aline

respondeu:

“Filosofia, porque é texto ficil para... entender... E o Portugués, tem palavras que eu nio

conhecgo... mais dificil Portugués.” [Aline]
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O contetdo que mais gostava de aprender na sala de recursos era Filosofia e o que
tinha mais dificuldade eram os contetdos referentes a Lingua Portuguesa. Ela também nos

trouxe algumas evidéncias em relacdo a frequéncia nos atendimentos:

“Néo falto. As vezes o tempo esta ruim, chuva forte ou eu posso estar doente.” [Aline]

A experiéncia da aluna Luciana na sala de recurso nao foi regular. Ela foi alfabetizada
no ensino regular e, desde a 5% série, estudava em escola estadual. Tinha aula na sala de
recursos, na 1% série do ensino médio. Ela também nos revelou como eram a aulas

desenvolvidas na sala de recursos.

“Tinha muita dificuldade, mas me ajudaram bastante. Porque ano passado eu precisava de
Historia. Porque eu sempre tirei nota vermelha em Historia... Porque eu ndo gosto... eu acabo
ficando sem interesse e ai... Agora no terceiro e ultimo bimestre eu fiquei com seis, sete, assim...
Ajudava... bastante [...] Uma coisa. Ndo tava muita bagunga na sala, entdo vocé conseguia. Ela te
dava total atenc&o assim. Dai ela conseguia me explicar e eu entendia. E porque eu tinha vergonha de
perguntar... e ai que acaba... e na sala, como so tinha eu, entdo... dai eu fazia... Ela me explicava
tudo certinho/...] E assim toda matéria que era dada trazia para a aula de recursos. Ela vé e
explicava de novo.” [Luciana]

Diante disso, percebe-se que as atividades na sala de recursos também ajudaram na
compreensdo dos contetdos de Historia, matéria com a qual a Luciana tinha mais dificuldade
de aprender em sala regular. Logo, ela foi para a sala de recursos a fim de melhorar os
conceitos de Historia. Nestas circunstancias, o atendimento ndo seria a recuperacdo paralela?

No que se refere a LIBRAS, Luciana comentou:

“Entdo o0 ano passado eu queria aprender. Assim porque eu gosto de lingua de sinais. Eu sei
umas coisinhas sd, bem basicas. Ai eu pedi para as professoras dos recursos, do ano passado me
ensinar. Dal, elas me ensinaram algumas, umas coisinhas... Eu sei algumas coisas sé.” [Luciana]

Podemos entender com esse relato que Luciana aprendeu coisas basicas referentes a
lingua de sinais, mas lembramos de que ela frequentou a sala de recursos apenas por um ano a
fim de obter melhor desempenho nos contetudos de Histéria. O objetivo principal nédo foi
aprender a lingua de sinais na sala de recursos. Durante a entrevista ela informou também que

ndo frequentava mais os atendimentos, mas se pudesse gostaria de voltar.

“Por que eu estou trabalhando. Eu trabalho na sorveteria... é da minha mde... Ai eu tenho
que trabalhar porque ndo tem ninguém sabe? Agora comeco esta dificil para a minha mae pagar
salario para funcionario [...] Voltaria se tivesse oportunidade.” [Luciana]
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Para Luciana experiéncia na sala de recursos foi positiva. Embora, ndo tenha
continuado nos atendimentos, conseguiu avangar nos estudos na sala regular. Entretanto,
também recebeu auxilio, na sala de recursos, naquela disciplina que estava precisando
recuperar as notas de uma disciplina especifica. Por isso, podemos constatar que o refor¢o
escolar também esteve presente nos atendimentos oferecidos a aluna na sala de recursos.

Otavio também teve experiéncias na sala de recursos. Ele foi alfabetizado na classe
especial, da rede estadual até a 42 série; a partir da 5% série do ensino fundamental foi para
uma escola particular e la passou a estudar na sala de recursos. Sobre as suas experiéncias

escolares na sala de recursos, ressaltou:

“Eu tive ajuda da Cristina, que era uma professora muito boa. Tive ajuda boa, eu aprendi...
muito bom... Professor ajudou... Aprendi muito... Palavra [...] Aprendi bastante, o Hino Nacional que
eu adorei aprender a letra, a palavra, Hino Nacional... E o ano passado eu estive com a Sabrina que
é uma professora também da sala de recursos... Estava dificil me ensinar... Ensinou bastante, na
prova do Enem, que eu fiz a prova do Enem e tirei 70 pontos [...] Achei muito dificil, mas aprendi...
Eu vim fazer recurso, na sala junto com a professora Rosana [que] ensinou Libras para mim e [me]
alfabetizou... ” [Otavio].

Podemos destacar no depoimento do Otavio que o fato de ter iniciado a alfabetizacdo
na lingua portuguesa e na lingua de sinais na classe especial até a 4% série e depois ter
continuado na sala de recursos, foi essencial para o seu aprendizado na sala regular. Esta
escola estadual oferecia o atendimento na classe especial e na sala de recursos até 2007. A
partir de 2008 os atendimentos foram todos transformados em salas de recursos. A respeito

das faltas na sala de recursos destacou:

“Sempre. Nao faltava quase nada, nada. Eu nunca tinha problema de falta. Eu ndo faltava.
Eu frequentava todas as aulas e tinha interesse em tudo. Eu procurava sempre vencer as
dificuldades... Eu gosto sempre da escola [...] Se eu pudesse, eu viria novamente...” [Otavio]

Otavio seguia regularmente o cronograma dos atendimentos oferecidos na sala de
recursos. A sua fala nos mostra a importancia que ele da aos estudos. Podemos afirmar
também que as aulas da classe especial e os atendimentos na sala de recursos lhe contribuiram
para o seu aprendizado. Ele ndo mencionou que levava as dificuldades do ensino médio para o
professor especializado auxiliar na sala de recursos e, sim que a professora ensinava LIBRAS
demonstrando a funcdo complementar da sala de recursos. Ele fez apenas uma observacao

negativa sobre sala de recursos e/ou classe especial, a saber:
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“Agora... O que eu achei de ruim na escola, numa sala especial, que tem muita crianca que
vinha para a sala especial e ndo gostava muito... Porque ndo sabia, entendeu, ndo conseguia entender
a palavra e ai achava muito dificil. Sabia pouco, palavra pouco [...] As criangas que davam muito
trabalho na escola. Porque, se a crianca tinha muita dificuldade qual era o objetivo? De querer
aprender e, no entanto, vinha para a escola... ficava perturbando os coleguinhas e dava muito
trabalho na escola. Entdo, isso que eu achava ruim... na escola.” [Otavio]

As suas referéncias negativas podem estar relacionadas as condicdes de aprendizagem
e/ou comportamentos dos alunos, mas ndo ao servigo especializado. A Aline e a Luciana nédo
descreveram os aspectos negativos da sala de recursos, muito embora percebemos que as
atividades com elas serviram para auxiliar naquelas dificuldades da sala regular, limitando
assim a aprendizagem da LIBRAS a um ou outro componente curricular.

Entendemos que a proposta pedagogica de cada escola precisa ter objetivos definidos
sobre qual é o papel do professor especializado e qual é o do professor da sala regular ao
longo da escolarizagdo. Se na sala regular, o professor ndo consegue ensinar aos alunos de
modo produtivo, precisariam ser disponibilizados 0s apoios necessarios para ajuda-los. Outro
ponto dessa discussdo que merece destaque € o problema da sobrecarrega do profissional, o
que deveria ser evitando bem como impedir que o professor especializado desempenhe a
atividades de reforco escolar na sala de recursos.

A LDB/96 (BRASIL, 1996, art. 24) compreende o reforco escola como sendo uma
atividade de estudos de recuperacdo, cabe aos sistemas de ensino para garantir e organizar a
“obrigatoriedade de estudos de recuperagdo, de preferéncia paralelos ao periodo letivo, para
0s casos de baixo rendimento escolar”.

A Resolucio SE n° 93/09 (SAO PAULO, 2009e, art. 1°), de 08 de dezembro de 2009,
também determina que os estudos de recuperacdo devam ser oferecidos aos alunos do ensino
fundamental, ciclo II e do ensino médio, para “garantir de forma continua, paralela e ao final
do ciclo, oportunidades de superacao das dificuldades encontradas ao longo de seu processo
de escolarizagdo.”

Para superar o desafio de priorizar um componente curricular, o trabalho pedagdgico,
considerando a funcdo complementar da sala de recursos, poderia ser desenvolvido por meio
de projetos pedagdgicos. A construgdo de um atendimento, se considerado a
interdisciplinaridade, poderia ser adotado para ensinar a lingua de sinais em diferentes

componentes curriculares.

O atendimento educacional especializado disponibiliza programas de
enriquecimento curricular, o ensino de linguagens e codigos especificos de
comunicacdo e sinalizagdo, ajudas técnicas e tecnologia assistiva, dentre
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outros. Ao longo de todo processo de escolarizagdo, esse atendimento deve
estar articulado com a proposta pedagdgica do ensino comum (BRASIL,
2008a, p. 16).

A fungdo complementar da sala de recursos, as Diretrizes da Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (BRASIL, 2008a) explica que as
atividades desenvolvidas no AEE devem ser diferentes das atividades “realizadas na sala de
aula comum, ndo sendo substitutivas a escolarizagdo. Esse atendimento complementa e/ou
suplementa a formacdo dos alunos com vistas a autonomia e independéncia na escola e fora
dela” (p.16).

A Resolucdo CNE/CEB n° 4 ( BRASIL, 2009c, art. 2°), reafirma a funcao
complementar ou suplementar do AEE para “a formacdo do aluno por meio da
disponibilizacdo de servigos, recursos de acessibilidade e estratégias que eliminem as
barreiras para sua plena participacdo na sociedade e desenvolvimento de sua aprendizagem”.

Para tanto, a funcdo complementar ou suplementar do AEE, na sala de recursos,
necessita ser definida na proposta pedagdgica da escola, sendo corremos o risco de atribuir a
responsabilidade do processo de escolarizacdo dos alunos na sala de recursos. N&o cabe ao
AEE compensar as deficiéncias da sala regular em duas horas de atendimento. A Deliberacédo
CEE n° 68/07 (SAO PAULO, 2007¢)?, assim define a funcéo da sala de recursos:

Art. 1°- A educacdo, direito fundamental, pablico e subjetivo da pessoa, na
modalidade especial, € um processo definido por uma proposta pedagdgica
gue assegure recursos e servicos educacionais especiais, organizados
institucionalmente, para apoiar, complementar e suplementar o ensino
regular, com o objetivo de garantir a educagdo escolar e promover o
desenvolvimento das potencialidades dos educandos que apresentam
necessidades educacionais especiais.

Art. 2° - A educacdo inclusiva compreende o atendimento escolar dos alunos
gue apresentam necessidades educacionais especiais e tem inicio na
educacdo infantil ou quando se identifiquem tais necessidades em qualquer
fase, devendo ser assegurado atendimento educacional especializado.

PDeliberacdo CEE n° 68/07 (SAO PAULO, 2007c)com fundamento na Lei n° 7.853/1989 (BRASIL, 1989), no
Decreto n° 3.298/99 (BRASIL, 1999), na Lei n° 9.394/96 (BRASIL, 1996), no Decreto n° 3.956/2001(BRASIL,
2001d) e com fundamento na Indicagdo CNE/CEB n° 70/2007.
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O AEE é garantido aos alunos da educacdo bésica que necessitem dos servi¢os
oferecidos na sala de recursos para complementar ou suplementar aqueles contetidos da sala
regular.

As alunas com deficiéncia precisaram da sala de recursos. Para elas, o fato de trazer as
matérias que tinham dificuldades para o professor especializado para auxiliar nessas
atividades configurou a sala de recursos como um espaco de reforco escolar.

O desamparo docente acabou repercutindo aos alunos. Se por um lado, o professor do
ensino médio ndo tem o apoio do professor interlocutor, por outro, o aluno depende do
professor especializado para compreender aqueles conteidos trabalhados na sala de aula. Essa
situacdo serviu para descaracterizar a fungdo complementar da sala recursos que corresponde

ao ensino de Libras, Braille e tecnologia assistiva.

Para a inclusdo dos alunos surdos, nas escolas comuns, a educagdo bilingte -
Lingua Portuguesa/LIBRAS, desenvolve o0 ensino escolar na Lingua
Portuguesa e na lingua de sinais, o ensino da Lingua Portuguesa como
segunda lingua na modalidade escrita para alunos surdos, o0s servigos de
tradutor/intérprete de Libras e Lingua Portuguesa e o ensino da Libras para
os demais alunos da escola. O atendimento educacional especializado é
ofertado, tanto na modalidade oral e escrita, quanto na lingua de sinais.
Devido a diferenga linguistica, na medida do possivel, o aluno surdo deve
estar com outros pares surdos em turmas comuns na escola regular
(BRASIL, 20084, p. 17).

Consideramos necessario entrevistar os alunos com experiéncias em servicos
especializados e, com isso, conseguir dados que nos ajudassem a refletir e analisar a
implementa¢do do atendimento. Para Kassar (2009, p.121), “a passagem de um aluno pelo
servico de Educacdo Especial, avaliado pelo proprio sujeito, € algo pouco analisado pela
literatura”. Neste estudo, os alunos nao avaliaram os servigos oferecidos, mas nos ofereceram
algumas pistas sobre a educacdo especial da SEE-SP.

Diante das experiéncias dos alunos na sala de recursos, podemos inferir, de acordo
com as observagOes destacadas nas entrevistas, que houve a contribuigdo para aprendizagem
dos alunos. Mas, entendemos que a fungcdo complementar da sala de recursos se concretizou
para o aluno Otavio. Como ele foi alfabetizado na primeira lingua para o surdo, bem como
adquiriu os conhecimentos necessarios referentes a segunda lingua.

Outra situagdo sobre as atividades da sala de recursos diz respeito aos alunos com
mobilidade reduzida. Eles podem precisar de orientacdo do professor especializado, como por

exemplo, o aluno Marcelo que comegou estudar nesta escola no ensino medio e no momento
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estava realizando tratamento em instituicdo especializada em deficiéncia fisica. Sobre a sua

experiéncia nessa instituicdo, comentou:

“La... eles comegam assim. A gente vai te adaptar porque a gente ndo sabe quanto tempo...
[vai] ficar na cadeira. A gente comeca a andar la...circulando. Comega a andar com a cadeira... ai
eles amarram a cadeira e a gente aprende a empinar ..., Sair para rua...e descer calcada. Parece
uma rua la dentro... A gente sai para rua. A gente tem [que] aprender a cair da cadeira. Aprender a
subir na cadeira, sozinho. L& é coisa de outro mundo. Vocé tem que se servir sozinho, remédio vocé
tem que se virar. Entdo assim vocé... tem [que] pegar a sua comida. Se pudesse ficar mais eu ficava.
Por que ndo parece um hospital. Sabado a gente saia. Podia sair para onde vocé quisesse [...] porque
eu me virava sozinho.” [Marcelo]

Quando Marcelo descrevia o trabalho desenvolvido nesse instituto, enfatizou a
importancia das atividades para a sua autonomia. La ele aprendeu a usar a cadeira de rodas e

construir a sua independéncia e locomocéo.

O atendimento educacional especializado é realizado mediante a atuagao de
profissionais com 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 comunicacdo alternativa, do desenvolvimento dos
processos mentais superiores, dos programas de enriquecimento curricular,
da adequacdo e producao de materiais didaticos e pedagogicos, da utilizagdo
de recursos Opticos e ndo dpticos, da tecnologia assistiva e outros (BRASIL,
2008a, p, 17).

O professor também podera orientar os alunos com deficiéncia fisica. As atividades
praticas ajudariam na conquista da acessibilidade, com autonomia, aos mesmos ambientes que
os demais. O documento Atendimento educacional especializado: deficiéncia fisica especifica
que “0s ambientes acessiveis ndo promovem apenas O bem-estar para as pessoas com
deficiéncia, mas também contemplam e atendem toda a gama de diferengas humanas”

(MACHADO, 2007, p.107). Ainda para a autora:

[a] acessibilidade arquitetdnica € um direito garantido por lei, absolutamente
fundamental para que as criangas e jovens com deficiéncia possam acessar
todos os espagos de sua escola e participar de todas atividades escolares
com seguranca, conforto e a maior independéncia possivel, de acordo com
suas habilidades e limitagbes (p.107).

A legislacdo garante que os alunos com mobilidade reduzida tenham direito ao AEE.
A Deliberagio CEE n° 68 (SAO PAULO, 2007c) prevé a “oferta de apoios

didatico-pedagdgicos alternativos necessarios a aprendizagem, & comunicagdo, com utilizacéo
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de linguagens e codigos aplicaveis, bem como a locomog¢ao™ ao aluno com deficiéncia fisica,
publico-alvo da educacdo especial, previsto no art. 5°, item d.

E dever do professor especializado desenvolver esses apoios para 0s alunos com
deficiéncia, mas conforme a sua formacéo na area de deficiéncia. Na escola do Marcelo, o
professor da sala de recursos era especializado na éarea de surdez. Entdo, podemos entender
que a incumbéncia de desenvolver atividades de locomocao seria do professor especializado
na area de deficiéncia fisica, podendo ser realizado por um outro professor com

especializacdo, do ensino itinerante.

4.4.4 InteragOes familiares e sociais

Permanecer na escola envolve muitos processos relacionados ao universo de
aprendizagem bem como questdes de cunho mais pessoal como o apoio da familia e dos
amigos, por exemplo. Com as informagdes dos alunos com deficiéncia do ensino médio por
nos coletadas, podemos constatar alguns desses pontos. Aos alunos entrevistados revelaram

em seus depoimentos, por exemplo:

“[...Ja mae sabe um pouco de Libras.” [Aline]

“/...Jque eu ndo sei, eu peco ou para minha mae ou para 0 meu pai. Dai, eles me ensinam...
Sempre que eu estou com dificuldade, eles estdo comigo fazendo, tentando me explicar.” [Luciana]

“A familia me deu muito apoio, muita ajuda [...]Sempre procurou saber o que eu estava
aprendendo. [...] sempre foi presente nos meus estudos. Tudo o que eu fazia de errado, me fazia
apagar e fazer de novo até eu aprender.” [Otavio]

As suas falas demonstraram que a responsabilidade da familia tem sido bem sucedida
tal como explicita a CF/88 em relagdo ao acompanhamento do processo de escolarizagdo dos
filhos Sabemos que a legislacdo avanca no sentido de garantir a educacdo como direito de
todos, porém a realidade de muitos alunos das camadas populares as contradi¢bes sdo
evidentes e decorrem das desigualdades sociais a que estdo impostos.

Santos (2010, p.149), constatou que na relacdo entre a familia e escola, a influéncia
familiar na aprendizagem dos alunos € destacada pelos diretores e pelos professores
entrevistados, pois boa parte da responsabilidade do sucesso escolar dos alunos recai sobre a

familia e de sua participacdo na vida escolar de seus filhos.” Defende também que:

Ao considerarem as suas percepcdes sobre as familias, principalmente as
bases que fundamentam suas relagfes com a escola, esses profissionais
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reproduzem o discurso de carater hegemdnico, normativo e idealizado.
Parece, por isso, ndo levarem em consideracdo as implica¢fes das mudancas
sociais, culturais e econdmicas que ao longo das décadas favoreceram a
determinados segmentos da populacdo a chegar, hoje, dentro da escola.
Essas mudancas contribuiram para a formacdo de diversas configuracGes
familiares, de desenhos e concepgdes diversas, cujas nhuances estdo
subjacentes no modo de as familias conceberem e se relacionarem com a
escola, e no modo como acompanham ou ndo, o processo de escolarizagdo
de seus filhos (SANTOS, 2010, p.149).

Para a escola, isso ndo seria um problema se quando aconteceu a expansao do acesso a
escola publica, principalmente a partir da decada de 1990, ndo tivesse se deparado com uma
escola seletiva e excludente que favoreceu a producdo do discurso do fracasso escolar em
razdo das diferengas socioeconémicas da populacdo que a procurou. A escola é a instituicdo
responsavel por promover e desenvolver o ensino e a aprendizagem e ndo deveria atribuir as
familias as suas proprias deficiéncias. A garantia do acesso favoreceu a ndo permanéncia na
escola para os alunos do ensino regular e a “exclusdo” dos alunos com deficiéncia da escola
publica. Os pais sdo importantes na educacao de seus filhos que ndo exime a responsabilidade
da escola de ensinar e nem podem ser considerados isolados devido as diferencas
socioecondmicas.

Quanto as interacbes sociais no espaco escolar os alunos destacaram o apoio dos

amigos durante as aulas desenvolvidas no ensino médio.

“[...] as vezes, eu consigo ajuda com o amigo do lado. Na minha sala os alunos ouvintes sdo
curiosos quando eu comego a fazer os sinais. Eles ficam perguntando sinais, querendo aprender, [...].
Eles s&o jovens, parecem criancas.” [Aline]

“E assim eu conheco todo mundo da sala, né. Tem alguns que eu converso mais, alguns eu
nao converso. Tem acho que quatro meninas e um menino s6 que eu converso. Mas assim, quando
pode, né. [...Jeu tento prestar atengdo. Ndo posso repetir o ano, de novo. ” [Luciana]

“Eles (os amigos) me ajudam muito. Nao tem nem o que falar o que eles fazem para mim. N&o
tem dinheiro que paga o que eles fazem para mim. Igual a Vitéria® ja faz 12 anos que eu a conheco...
Sempre estudei com ela. Ela é como se fosse uma irmd para mim. Eu pego estd 14 para me ajudar
sempre. Nessas horas que a gente vé os amigos? ” [Marcelo]

“Gostei muito de ajudar os colegas. Quando eu comecei na sala de recursos, deparei com
colegas, amigos que tem as mesmas dificuldades que eu tenho e que ndo aprenderam. Tinha crianca
gue tinha 0 mesmo grau de dificuldade, que era a surdez, que ndo sabia e eu tive a oportunidade de
ensinar.” [Otavio]

% Nome ficticio.
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Essas falas remetem a nossa reflex&o sobre as situagdes marcantes na escolarizagéo
dos alunos com deficiéncia no ensino medio e que também estudavam na sala de recursos. As
situacbes marcantes negativas se referem as condi¢Ges de acesso na escola e na sala de
recursos. A acessibilidade seja no espaco escolar, transportes ou de comunicacao. A auséncia
de condicBes de acessibilidade obscurece o direito & educacéo. Isso provoca diversos desafios
ao ensino médio publico para garantir a permanéncia dos alunos com deficiéncia na escola
regular.

As situacGes marcantes positivas dizem respeito aos alunos com deficiéncia auditiva
que frequentaram somente o0 ensino publico e conseguiram ter o acesso e a permanéncia na
escola publica. Esse mérito é somente da escola publica? N&o. Os alunos nos fizeram entender
com seus depoimentos que o ato de estudar envolve, principalmente, a perseveranca de cada
um, as condi¢des de apoio da familia e dos amigos que fizeram a diferenca em seus estudos.
Eles revelaram também o apoio de alguns professores para continuar estudando no ensino

médio e na sala de recursos.
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CONSIDERACOES FINAIS

A legislacéo brasileira reconhece a educagdo como um dos direitos sociais no final do
século XX. No entanto, e apesar desse reconhecimento, ainda estamos refletindo sobre os
limites e desafios na escolarizagdo de alunos com deficiéncia no ensino médio. Essa discussdo
ocorre tardiamente porque foi por meio de ampla divulgacdo e direitos educacionais na CF/88
que a educacdo especial passou a ser compreendida como um direito das pessoas com
deficiéncia em todos os niveis e modalidades de ensino.

Além da extensdo do direito ao acesso e a permanéncia, houve, em ambito nacional, a
garantia do AEE, recomentado aos alunos com deficiéncia matriculados nos niveis de ensino,
da educacdo basica a superior, bem como nas modalidades de ensino educacdo especial,
educacdo a disténcia, educacdo profissional e educacdo de jovens e adultos prescritos pelos
seguintes documentos legais: CF/88, LDB/96, PNE/01, Resolugdo CNE/CEB n° 2/01, entre
outros. Esses documentos possibilitam a alteracdo de modelos de atendimentos educacionais
oferecidos na escola publica os quais previam o encaminhamento dos alunos com transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades e superdotagéo para classes especiais ou para
escolas especiais, servigos de natureza substitutiva a classe comum. Atualmente esta sendo
expandido o atendimento em Sala de Recursos Multifuncionais - SRM aos alunos descritos
acima, no contraturno da escola regular para complementar ou suplementar as necessidades
desses alunos. Para tanto, as atividades pedagdgicas desenvolvidas na SRM ndo podem ser
substitutivas a classe comum (BRASIL, 2009c).

A garantia do atendimento da populacdo escolar da educacdo especial no estado de
Sdo Paulo esté prevista na Constituicdo Estadual de 1989. Pela Deliberacdo CEE n° 68/07 e a
Resolucdo SE n° 11/08 da SEE-SP que estabelecem que os Servicos de Apoios Pedagogicos
Especializados — SAPE, o atendimento educacional especializado, deve ser realizado por meio
de sala de recursos, do ensino itinerante e da classe regida por professor especializado. Esse
atendimento é oferecido nas escolas estaduais para os alunos com deficiéncia, com altas
habilidades, superdotacdo, com transtornos invasivos de desenvolvimento e para os alunos
com outras dificuldades ou limitagdes acentuadas no processo de desenvolvimento, que
dificultam o acompanhamento das atividades curriculares e necessitam de recursos
pedagdgicos adicionais (SAO PAULO, 2008a, art. 1°). Os alunos com outras dificuldades ou
limitacOes acentuadas podem ser considerados com dificuldades de aprendizagens ou

categorizados como aluno com deficiéncia mental. Pelo levantamento no municipio de
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Ribeirdo Preto, em 2010 encontramos 36 alunos matriculados nas escolas estaduais que se
enquadram nessa categoria.

Sobre os dados oficiais de acesso as matriculas efetivadas por faixa etaria, em ambito
nacional, concluimos que houve evolugdo no ensino médio, de 1988 a 2008, mesmo com as
divergéncias nos nimeros de matriculas registradas nos periodos de governos: o nacional e o
estadual.

Em nivel nacional, analisando primeiramente as matriculas efetivadas por faixa etaria
em trés blocos nesses 21 anos, sendo o primeiro, com sete anos, de 1988 a 1994, envolvendo
0s governos de José Sarney, Fernando Collor e Itamar Franco, o segundo, com oito anos, na
gestdo de Fernando Henrique Cardoso e o terceiro referente ao a gestdo do Luiz Inécio Lula
da Silva, com seis anos, os resultados ddo conta de que a evolugdo dessas matriculas, no
primeiro periodo, chegou a 112,92%, no segundo, ficou em 18,65% e no terceiro, 5, 12%. Os
dados do primeiro periodo sdo bastante expressivos em comparacdo com os do governo FHC
e Lula. Entretanto, percebemos que o nimero de matriculas obedecia a certa regularidade até
1998, quando entdo comeca a decair.

Em relacdo as matriculas efetivadas por série, em ambito nacional, pontuamos duas
consideracdes principais que se referem aos avangos e as rupturas no acesso ao ensino médio
a partir da amostra dos sete grupos analisados, compostos por 12, 22 e 32 séries. A primeira diz
respeito a evolugdo de matriculas efetuadas nessas séries, de 1988 a 2008 registrada nesse
periodo. Na segunda consideracdo, problematizamos essas matriculas efetuadas por
grupo/série e analisamos as descontinuidades nos estudos, partindo das matriculas da 12, até a
3% série de cada um dos grupos, pois existe uma diferenca em relacdo a quantidade de
matriculas registradas na 1% série com aquelas da 2% e 3% Nessa andlise, os indicadores
percentuais nos trouxeram perfis diferenciados das sete turmas de alunos selecionados nesses
21 anos.

Nas matriculas efetivadas por série, houve o avango de acesso ao ensino médio. No
Gréfico 2 (Cf. pagina 88), analisamos essa evolucao de acesso na 18, 22 e 32 séries do ensino
médio nos trés governos, destacando as discrepancias entre um periodo de governo e outro.
No governo de José Sarney, a evolucdo das matriculas efetuadas por série chegou a 2%; no
governo Collor, ficou em 9,89% e, no Governo de Itamar Franco, esse dado respondeu por
5%. Ja no governo FHC, as matriculas efetivadas evoluiram 6% no ensino medio. No periodo
parcial do governo Lula, houve um decréscimo de 7,43% nesse nivel de ensino. Agora quando

analisamos todo o periodo - isto é, nos 21 anos contados entre 1988 a 2008 - a evolugéo do
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acesso ao ensino médio foi muito significativa, pois os percentuais da 12 série chegaram a
121,56%; da 22 série, 148,85% e os da 32 série, 194,88%.

Entretanto, quando comparamos essas matriculas iniciais registradas nas 1 série com
as da 22 e da 32 séries, de sete turmas, de 1988 a 2008, isto €, destes 21 anos (Cf. Grafico 3,
pagina 91), os indicadores percentuais mostraram-nos as rupturas de acesso ao ensino médio
que constituiram as descontinuidades nos estudos. A seguir, destacamos os dados percentuais
encontrados nessa comparacgdo, especificamente aqui, entre a 12 e 32 séries. As rupturas de
acesso entre quem se matriculou na 12 série e na 3% série revelaram que 0s percentuais de
acesso ndo foram positivos quanto aos dados analisados por faixa etaria e por série
anteriormente. Essa analise foi importante para mostrarmos que, apesar da evolugao de acesso
no ensino médio, houve também descontinuidade nos estudos em todos 0s grupos/séries
analisados.

Descrevendo essa analise iniciando pelo periodo que envolve o governo de José
Sarney — PMDB a Itamar Franco — PRN, os indicadores percentuais referentes as
descontinuidades nos estudos. Nesse governo, o que corresponde ao Grupo 1, de 1988 a 1990,
constatamos que apenas 48% dos alunos conseguiram se matricular na 32 série. Isso significa
que 52% de matriculas ndo efetivadas se devem a diversos motivos tais como evasdo,
repeténcia, transferéncias ou outros fatores. No Grupo 2, correspondente ao periodo
demarcado pelos anos 1991 a 1993, época de gestdo do ex-presidente Itamar Franco — PRN,
esse percentual, na 32 série, ficou em 55,44% que representa uma exclusdo das matriculas de
praticamente 45%.

No periodo seguinte, incluindo também parte do governo de Itamar Franco- PRN e do
governo de Fernando Henrique Cardoso - PSDB, correspondente ao Grupo 3 (1994 a 1996),
os indicadores apresentaram 58,26% das matriculas registradas na 3? série. Aqui as matriculas
ndo efetivadas nesta série e daquelas iniciantes na 1# ficaram entre 40%. De 1997 a 1999,
Grupo 4, os indicadores revelaram que foram contabilizadas 68,16% de matriculas. De 2000 a
2002, o desenho do Grupo 5, apresenta um decréscimo, pois foram registradas 67,74%, na 32
série, interrompendo 0 movimento crescente das matriculas iniciais que vinha ocorrendo nos
grupos anteriores. Por isso, os indicadores das matriculas ndo efetuadas chegaram a 32,26%.

No Grupo 6 (2003 a 2005) referente ao governo de Luiz Inécio Lula da Silva - PT, os
indicadores percentuais mostraram que 65,43% das matriculas se concretizaram na 32 seérie,
mas com 34,57% das matriculas ndo efetuadas. No caso do Grupo 7, definido pelo anos de

2006 a 2008, apenas 59,6% se tornaram efetivas na 3% série, contribuindo para que 0s
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indicadores percentuais voltassem para a casa dos 40,4% no que se referem as matriculas ndo
efetivadas na 3? serie do ensino médio.

No que se refere ao acesso as matriculas efetivadas por faixa etaria e por série, em
ambito estadual paulista, destacamos a evolucdo no ensino médio de 1988 a 2008. Aqui
também surgem as discrepancias percentuais durante a gestdo dos governos. Analisando o
primeiro periodo, definido em sete anos, as matriculas por faixa etéaria do estado de S&o Paulo,
nos anos de 1988 a 1994, correspondem ao governo de Orestes Quércia — PMDB, de 1988 a
1990, e de Luiz Antonio Fleury Filho — PMDB, de 1991 a 1994. O segundo periodo abrange
0s seis anos da gestdo de Mario Covas Junior — PSDB, de 1995 a 2000, o terceiro, com cinco
anos, o governo de Geraldo José Rodrigues Alckmin — PSDB, de 2001 a 2005 e o quarto
periodo, com trés anos, diz respeito, parcialmente, ao governo de José Serra - PSDB, de 2006
a 2008.

A evolucdo das matriculas efetivadas por faixa etaria no governo de Orestes Quércia
chegou a 50,42% e de Luiz Antonio Fleury Filho — PMDB, de 1991 a 1994, seu sucessor,
ficou em 35,44%. No periodo, de 1988 a 1994, os dados oficiais paulistas responderam por
114,23%, o que elevou os percentuais dos dados nacionais, considerando o mesmo periodo.

O segundo periodo demarcado pelos anos de 1995 a 2000, no qual governava Mario
Covas, essa evolucao chegou a 7,47%, o que comparado com percentual nacional, no governo
de FHC, de 1995 a 2002, com 18,65%, significa que a evolucdo no estado de S&o Paulo
contribuiu com os dados dos niUmeros nacionais, ainda que com um percentual inferior aos ja
observados. Embora sejam considerados os dois a mais do governo FHC. Em relacdo ao
terceiro periodo, no governo Alckmin, de 2001 a 2005, houve um acréscimo de 1,79% . No
quarto periodo, governo Serra, houve o decréscimo nas matriculas iniciais efetivadas por faixa
etaria de 1,74%.

Quanto as matriculas efetivadas por série (Cf. Grafico 9, p. 105), no estado de Sao
Paulo, notou-se que, no tocante ao acesso ao ensino médio, também ocorreram discrepancias
na administracdo de cada governo. No governo Quércia, a evolucdo chegou a 8,73%, na
gestdo de Fleury; esse percentual ficou em 35,88%, o mais significativo. Ja no governo
Covas, a evolucdo decresceu para 30,85%. No governo Alckmin, houve um também um
decréscimo, mas de 5,34% e no governo Serra, essa queda chegou a 4,64%.

A outra analise se refere aos sete grupos/séries do ensino medio paulista. No Grupo 1,
de 1988 a 1990 - equivalente ao governo de Orestes Quércia -, 0s indicadores percentuais de
acesso ficaram em 60,87%, enquanto o nacional ficou em 48,%. No estado de S&o Paulo, as

matriculas ndo efetivadas na 32 série chegaram a 39,13% contra 0s 52%, do valor nacional.
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No Grupo 2 (1991 a 1993), referente ao governo Fleury, os indicadores de acesso
atingiram 56,60%,, representando 43,40% das matriculas ndo efetivadas. Também apresentou
indicadores maiores que o nacional, ficando em 45%. Em relacdo ao Grupo 3, de 1994 a
1996, nos governos Fleury e Covas, os indicadores percentuais mostraram que 58,75% das
matriculas foram efetuadas na 32 série, o que significa que 41,25% responderam pelas
matriculas ndo efetivadas nessa série. Nesse caso, o indicador percentual do estado de S&o
Paulo referente a esse grupo também ultrapassou os dados nacionais. No Grupo 4, de 1997 a
1999, do governo Covas, os indicadores chegaram a 74,24%, representando 25,76% das
matriculas ndo efetuadas na 3? série, contra os 31,84% da estatistica nacional.

O Grupo 5, de 2000 a 2002, do governo Alckmin, os indicadores percentuais de
79,9%, sendo 20,4% os percentuais das matriculas ndo se concretizaram nesse grupo,
enguanto o acesso nesse periodo em ambito nacional ficou em 67,74%. No Grupo 6, de 2003
a 2005, também nessa gestdo, os indicadores percentuais ficaram em 71,87%, o que significa
28,13% a menos de matriculas ndo efetivadas, enquanto que o percentual nacional chegou a
34,57% responsaveis pelas matriculas ndo registradas no mesmo periodo.

O Grupo 7, de 2006 a 2008, do governo Serra, 67,72%, sendo 32,28% as matriculas
que ndo se efetuaram na 3% série, nesse grupo, contra os 40,4% nacional. Ainda assim,
superaram 0s indicadores percentuais nacionais que ficou em 59,6%. A situacdo das
matriculas efetuadas no estado de S&o Paulo foi semelhante ao que encontramos em nivel
nacional, ou seja, houve a evolucdo tanto por série quanto por faixa etaria. Os dados oficiais
analisados mostraram-nos que elas contribuiram de forma significativa para a elevacao dos
dados nacionais em todas as categorias observadas.

Em ambos os casos, isto &, nos niveis nacionais e estaduais, a exclusdo dos alunos do
ensino médio, se mostrou ainda bastante significativa, em relacdo a descontinuidade dos
estudos na andlise por grupo/série. Esse fato revela que a escola ainda esta longe de garantir a
qualidade na educacdo e a permanéncia na escolarizagcdo dos alunos no ensino médio, mas ja
apresentou algumas melhoras, pois um grupo que fatalmente estava fora da escola, a partir de
1988, comeca a ocupar 0s bancos escolares e que acdes como a implementacdo do Fundef e o
Fundeb, destinados a educagdo basica, embora ainda insuficientes, contribuiram para a
evolucdo do acesso a escola. Nas matriculas efetivadas por faixa etaria, no ensino medio,
tivemos, em ambito nacional, uma evolucdo de 179,75% de 1988 a 2008. No estado de Séo
Paulo, no mesmo periodo, a evolugdo das matriculas por faixa etaria chegou a 147,62%

confirmando assim a importancia dos dados paulistas para a elevagdo dos dados nacionais.
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Quanto aos dados da educacdo especial, o MEC/Inep tem divulgado, na medida do
possivel, seus registros. Entretanto, a forma de apresentacdo dos dados dificulta as
comparacOes e as categorizacbes, uma vez que as matriculas sdo contabilizadas em sua
maioria, concomitantemente; ora alunos de escolas exclusivamente especializadas, ora como
alunos das classes especiais de escola regular. A compilacdo dos dados da educacéo especial
nos trouxe os indicadores nacionais e estaduais dos alunos com deficiéncia matriculados no
ensino médio por faixa etaria e na classe comum com sala de recursos. Com a andlise dos
anos de 1998 a 2008, verificamos que houve a evolucdo de acesso por faixa etaria e por
matriculas realizadas na escola de classe especial e/ou classe especial e na classe comum com
sala de recursos e/ou EJA no ensino médio.

Comparando os dados da educacdo especial entre o nacional e estadual destacamos
que o papel do estado de Sao Paulo nessas matriculas contribui para a elevacdo dos dados
nacionais devido ao nimero expressivo de matriculas registradas nesse estado.

As consonancias entre a politica nacional com a estadual da SEE-SP, no contexto do
ensino médio e da educacdo especial em termos de condi¢cbes de acesso referentes as
matriculas efetivadas, pareceram positivas e poderiam sinalizar uma conquista do direito a
educacdo. Mas, os indicadores percentuais das turmas analisadas trouxeram um retrato de
uma escola responsével por promover a exclusdo escolar verificada no acesso limitado dos
alunos do ensino médio que conseguem terminar os estudos e no nimero menor ainda de
alunos com deficiéncia neste nivel de ensino. Devemos ressaltar, contudo, que os dados
oficiais analisados sobre a educacéo especial sdo limitados por falta de confiabilidade, pois as
categorias agrupadas nos censos como ‘“escolas especiais e/ou classes especiais na classe
comum do ensino regular’, podem apresentar margem de erro significante pela
impossibilidade de quantificar quantos foram os alunos matriculados em cada uma das
categorias.

Em relacdo as praticas pedagogicas realizadas no ensino médio com os alunos com
deficiéncias, os professores relataram um contexto no qual a sala de aula dita “inclusiva”
exclui os que deveria incluir. A referida exclusdo se da, em primeiro lugar, porque a interacédo
entre professor e os alunos, destacada pelos professores, deveria fazer parte do cotidiano
escolar e das praticas pedagogicas desses professores, mas infelizmente ndo o faz. Em
segundo lugar, verificamos dificuldades de comunicacdo entre os professores e os alunos
surdos, o que representa um empecilho na realizagdo e participagdo dos alunos nas atividades
escolares. Por Gltimo, percebemos no que diz respeito a avaliacdo pedagogica, que em alguns

casos houve a simplificacdo das atividades para que o aluno tivesse a nota.
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Quanto ao trabalho pedagdgico realizado na sala de recursos, os depoimentos dos
professores revelaram uma situacdo ndo muito clara para os professores de educacdo especial
sobre qual é o papel desse profissional nesse espaco. O fato de os alunos levarem as
atividades da sala de aula para o professor especializado ajudar na resolucdo dos exercicios
pareceu-nos um atendimento caracteristico de reforco escolar. A funcdo complementar da sala
de recursos, neste caso, nos pareceu ter sido confundida com as atividades de reforgo escolar.
Essa situacdao contradiz a funcdo das escolas inclusivas que buscam “promover todas as
condicdes que permitam responder as necessidades educacionais especiais para a
aprendizagem de todos 0s alunos de sua comunidade” (CARVALHO, 2006, p. 115).

Além disso, temos outros agravantes relacionados as condi¢Ges de permanéncia na
sala de recursos: a questdo do transporte e da merenda escolar. Os alunos tém o direito ao
transporte, mas a impossibilidade, talvez, de uma pessoa da familia acompanha-los até a
escola contribui para que parte dos alunos ndo permaneca nos atendimentos oferecidos em
sala de recursos. Ainda assim, para os alunos que viajam para realizar esses atendimentos,
existe a necessidade de uma alimentacdo adequada. Entretanto, ndo podemos colocar como
questdo central a questdo do transporte escolar e a alimentacao, concedida como um beneficio
aos alunos no intuito de que eles possam frequentar a sala de recursos, uma vez que eles
ganham essa importancia mediante um contexto muito adverso marcado historicamente pela
falta de investimento na escola pablica. Mas, essas questdes tornam-se fundamentais para a
permanéncia dos alunos publico-alvo da educacdo especial nesses atendimentos. A
implementacdo de um modelo de atendimento da educacédo especial precisaria considerar em
grande parte esses aspectos para que o servigo nao seja entendido como apenas uma “moda”
sem possibilidade de concretizacio desse atendimento na escola puablica. E da competéncia do
professor especializado buscar a sua interacdo com os demais professores do ensino regular,
mas no modelo de atendimento da educacdo especial na sala de recursos da SEE-SP isso ndo
parece ndo acontecer. A dificuldade de informacgbes sobre os alunos com deficiéncia,
conforme foi relatado pelos professores do ensino médio, torna-se mais um dos empecilhos
para a pratica pedagdgica e para a interacdo entre os professores e alunos com deficiéncia. A
SEE-SP poderia investir na proposta de ensino colaborativo no ensino médio, uma vez que o
atendimento itinerante de professor especializado deve estar em acordo com a atuacao
colaborativa entre os professores das classes comuns. Estes deverdo assistir os alunos que nao
puderem contar, em seu processo de escolarizagdo, com o0 apoio da sala de recursos ou
instituicdo especializada (SAO PAULO, 2007c, art. 5°, item c). Diante disso:
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A despeito de seu aparente apelo ao senso comum, o modelo néo é fécil de
ser implementado, seja porque os profissionais de modo geral ndo tem sido
formados com esta cultura de colaboracdo, seja porque muitos ainda
preferem o antigo modelo de retirada dos alunos especiais de suas turmas, ou
ainda porque nem todos os profissionais querem, ou tem habilidades e
recursos pessoais para trabalhar de uma maneira colaborativa (MENDES
2008, p. 113).

A Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC), considerado um espago para a
formacgdo continuada dos professores deveria atender as necessidades dos professores. Os
professores afirmaram que precisariam ser priorizadas nesses encontros as discussdes sobre 0s
alunos com deficiéncia para os quais lecionavam. Eles relataram que, na maioria dos casos, 0
tempo das reunides acabava sendo esgotado pela quantidade de assuntos ou obrigacoes
burocraticas determinados pela SEE-SP. A questdo pedagogica, base das reunides semanais,
parece ter sido delegada a um segundo plano. Esse horario destinado as discussdes, praticas,
troca de informacd@es entre os professores sobre os alunos acaba sendo redirecionada para as
atividades necessarias a manutencdo de um sistema de ensino que ja demonstrou sinais de
fracasso. Talvez esteja na hora de pensar a escola e a sua funcéo; o ensino e o HPTC, por
outro lado, podem proporcionar momentos enriquecedores relacionados as praticas
pedagdgicas. O trabalho com projetos das disciplinas talvez pudesse se tornar possibilidade
com foco no trabalho interdisciplinar, mas a propria organizacdo das aulas e do curriculo
constitui entraves temporais nas decisGes pedagogicas. A escola esta sujeita a um sistema
que delimita a sua autonomia, defendida na LDB/96, mas que ndo se concretiza. As politicas
educacionais devem garantir as condi¢cfes e a escola deve priorizar o didlogo, a troca de
informacdo entre os professores para que os temas realmente pedagdgicos sejam a base de
formagéo continuada nesses encontros. Ndo que a organizacdo referente aos outros aspectos
da gestdo escolar ndo sejam importantes, mas € preciso encontrar o seu espaco de discussdo
na escola e ndo ocupar o horéario destinado aos assuntos, especificamente, pedagdgicos como
o HTPC.

A respeito das condicdes de trabalho docente, comecando pelas questdes relacionadas
ao trabalho e a salde, ha um destaque nas falas dos professores sobre a questdo da assiduidade
atrelada as atribuicdes de aulas/salas. Como as faltas ao trabalho estdo condicionadas a
classificacdo para a atribuicdo de aulas no ano seguinte, eles optam por ndo ausentar para
tratar da salde. Uma professora afirmou que trabalhou doente. Dados do Dieese (2010)
confirmaram a situagdo docente referente aos tratamentos de saude. Embora seja resguardado

o direito as faltas com essa finalidade e as faltas abonadas sem prejuizo de vencimentos,



176

alguns professores preferem se privar desses direitos pelo motivo exposto acima. Além disso,
vale destacar que outros indicativos sobre os motivos das faltas de professores, nas escolas
publicas paulistas, também merecem atencdo, mas isso pode ser tema que pode se transformar
em investigacdes mais aprofundadas no futuro.

Outro aspecto que interfere nas condi¢des de trabalho docente est4 vinculado a questao
da formagé&o continuada. O modelo de formacéo dos professores, como estudos de Libras, por
exemplo, ndo estd conseguindo atender as especificidades da formacdo inicial dos professores
do ensino médio e nem dos professores da educacdo especial porque eles ndo frequentam
mais os cursos no CAPE. Atualmente, cabe ao responsavel pela educacdo especial da
Diretoria de Ensino a incumbéncia de frequentar os cursos oferecidos por esse 6rgdo e depois
repassar as informacdes aos professores da rede estadual de sua regido.

A situacdo relacionada as condicGes de trabalho docente também exacerbou o
desamparo dos professores no que diz respeito ao auxilio na sala de aula. O acompanhamento
ao trabalho docente e a ajuda para lidar com as situagdes mais problematicas poderiam
contribuir para a aprendizagem e para uma participacdo mais efetiva dos alunos com
deficiéncia nas atividades escolares no ensino médio. No caso de alunos surdos, esse auxilio
se traduziria, entre outras coisas, na contratacdo do professor-interlocutor. Isso poderia
minimizar a situagdo de abandono a que esses alunos estavam submetidos na sala de aula.

Quanto a avaliacdo de desempenho aplicada pela SEE-SP aos professores da rede
estadual, € necessario dizer que ela apenas procura controlar os critérios de assiduidade e ndo
avaliar realmente o desempenho profissional. Até 0 momento, ndo se tem adotado outra forma
de atrelar a avaliacdo de desempenho as questdes referentes a melhoria da educagdo. Os
professores ndo podem ter faltas no trabalho porque isso prejudicard a sua proxima
classificacdo, bem como a sua atribuicao de aulas.

No conjunto de fatores relacionados as condi¢cbes de trabalho docente, eclodiu, o
Movimento pela Educacdo Paulista no inicio do ano letivo de 2010, que propds uma greve,
mas ndo conseguiu prosseguir por mais de um més, de uma forma mais contundente porque
os professores tiveram de voltar ao trabalho. Apesar das contradi¢cGes sobre os propoésitos da
greve, os professores conseguiram uma proposta de reajuste salarial a partir de 2011.

Voltando a questdo dos alunos com necessidades educacionais especiais, no que se
referem as condi¢cOes de permanéncia na escola publica, a acessibilidade torna-se um requisito
principal. Para o aluno com deficiéncia fisica no ensino médio, a falta de acessibilidade leva-o

a exclusdo do ambiente escolar. O que ndo é diferente no caso da acessibilidade nas
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comunicagOes dos alunos com deficiéncia auditiva. Eles também afirmaram que a falta de
comunicagdo com os professores prejudica o desenvolvimento de suas atividades escolares.

A maioria dos alunos da sala de recursos confirmou que levava as atividades da sala
de aula para o professor especializado ajudar na resolucao dos exercicios.

Outro destaque realizado pelos alunos diz respeito as interacdes familiares e sociais.
Para eles a participacdo da familia e dos amigos foi essencial para continuarem o processo de
escolarizacao.

Constatamos, no final deste trabalho, que o funcionamento do sistema estadual de
ensino remeteu aos professores do ensino médio uma situacdo de desamparo marcado pela
politica educacional implementada até o momento pela SEE-SP. O trabalho desenvolvido na
sala de recursos assumiu caracteristicas de atendimento baseada no reforgo escolar. Assim, ao
lado da diminuicdo das classes especiais, a SEE-SP investiu em um modelo de atendimento
da educacéo especial que ndo estd conseguindo atender as necessidades dos alunos que dela
precisam, principalmente, para o aluno surdo, o interlocutor de Libras na classe comum do
ensino regular para ajuda-lo, pelos menos a participar das atividades escolares e ir para a sala
de recursos para aprender Libras e a segunda lingua. Parece que isso ndo esta claro, afinal o
que pode ser considerado como atividade complementar na sala de recursos e, ainda sera que
a énfase em um modelo de atendimento pode dar conta de atender as necessidades de
aprendizagens desses alunos.

Por um lado, as caracteristicas de atendimento na sala recursos, indicaram atividades
desenvolvidas baseadas no reforgo escolar, pode sinalizar que o professor de educacdo
especial tende assumir a funcdo que € do professor do ensino regular. Nesse sentido, como
fica o aluno nesse processo? O aluno tem necessidades escolares que se materializam na
busca por um auxilio na sala de recursos, o que poderia ser atendido na classe comum ou nas
aulas de reforco escolar, pois ele, muitas vezes, ndo tem apoio do professor interlocutor de
Libras, na sua classe e nem consegue se comunicar com o professor regente da sala. A sua
necessidade nessa classe poderia ser atendida nas aulas de reforco escolar e com o
acompanhamento desse profissional. Ele deveria ir para a sala de recursos para aprender
Libras e a segunda lingua. Mas diante da necessidade imediata de realizar as atividades
solicitadas na classe comum ele recebe esse auxilio na sala de recursos, quando consegue
frequentar.

Hé& a necessidade de se construir um atendimento educacional especializado, na sala de
recursos, no ensino médio, uma vez que esses alunos — publico-alvo da educagéo especial —,

infelizmente, fazem parte de um grupo sujeitos excluidos; isso é consequéncia também do



178

afunilamento historico do ensino médio e, se esse atendimento ndo deve ser substitutivo a
classe comum e nem assumir as caracteristicas de reforco escolar, em duas horas de
atendimento como garantir permanéncia desses alunos nesse espaco? Entretanto, a fragilidade
da educacéo especial paulista ao ser sustentada, no atendimento educacional especializado, na
sala de recursos, como reforco escolar também atribui aos professores a responsabilidade na
sobre a situacdo desse atendimento, haja vista que eles estdo sujeitos aos instrumentos
normativos da SEE-SP.

A falta de investimentos e de melhores condi¢cbes de trabalho dos professores do
ensino regular acaba “sobrecarregando” as fungdes dos servigos destinados as modalidades de
ensino referentes a educacdo especial. As condigdes sdo inadequadas e insatisfatdrias, 0s
HTPC ndo contribuem para a melhoria da pratica pedagogica e os cursos oferecidos em
horérios inadequados impedem os professores de cursa-los, podendo gerar um ensino
empobrecido e ineficaz aos alunos com deficiéncia. Além disso, as condi¢Ges precérias de
acessibilidade da escola também dificultam o desenvolvimento da aprendizagem e
participacdo dos alunos nas atividades escolares.

Para os professores de educacdo especial, o atendimento de duas horas na sala de
recursos pode ser insuficiente para suprir as necessidades de ensino do professor e de
aprendizagem de um aluno com deficiéncia no ensino médio. A legislacdo traz em seu bojo
uma base organizativa de atendimento que se contradiz com o cotidiano vivenciado por seus
atores.

Os textos normativos sdo regidos por principios filoséficos e tém o papel de
impulsionar as acoes legislativas para que a sociedade mude e conquiste os seus direitos. Mas,
para tomar posse desse direito, 0s alunos do ensino médio — tenham eles deficiéncias ou ndo —
devem trilhar o caminho da educacdo. Ndo ha sociedade democratica com exclusdo social e
educacional. O contexto da sala de aula inclusiva podera se tornar uma realidade, mas ele
depende muito mais do acesso a escola. E preciso reconhecer e atender as necessidades
educacionais dos alunos tendo como base o direito a educacéo para garantir a apropriacdo de
conhecimento e a permanéncia deles durante os anos de estudo. A construcdo da qualidade da
educacdo publica demanda atendimento as necessidades singulares de cada uma das etapas da
educacéo basica.

Para concluir, afirmamos que a sala de recursos pode ser um elemento facilitador no
processo de escolarizagdo dos alunos com deficiéncia na escola publica. O que acentuamos é
a necessidade de pensar ou rever o formato desse atendimento que deve ser estruturado de tal

forma a atender, de fato, as necessidades dos alunos. No caso dos alunos com deficiéncias no
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ensino médio, essas dificuldades sdo muito peculiares e, por isso, demandam uma
reorganizacdo desse atendimento principalmente no que tange as questdes relacionadas as
praticas pedagdgicas, a acessibilidade e a permanéncia na escola. Além disso, o ensino médio
também nédo pode resolver todos os problemas da baixa qualidade do ensino fundamental. A
fragilidade dessa etapa da educacdo bésica paulista € uma contrariedade, por ser um dos
estados mais ricos da federacéo, mas que concentra a maior privatizagdo do ensino médio.

Em sintese, afirmarmos que ha a necessidade da SEE-SP para: a) ampliar os
atendimentos em sala de recursos para locais proximos das residéncias dos alunos, investir na
contratagdo professor itinerante e interlocutor de Libras para atuar na classe comum; b)
garantir a acessibilidade no ambiente escolar; c) investir na formagdo continuada dos
professores; d) oferecer melhores condi¢des de trabalho docente; e) proporcionar condicdes
reais de permanéncia na sala de recursos, principalmente em relacdo ao transporte escolar,
pois a garantia de acesso a educacdo implica possibilitar que os alunos tenham sucesso no
inicio e no final de cada uma das etapas da educacao basica.

Na reflexdo sobre o objetivo de descrever e analisar os dados estatisticos do censo
escolar referente as matriculas iniciais efetivadas, no ensino médio e na educacéo especial em
ambito nacional e no estado de S&o Paulo, a anélise das matriculas iniciais ndo atingiu todas
as turmas por grupo/série desde 1988 até o final do governo Lula. A limitacdo desde objetivo
encontra-se justamente no aspecto temporal e no formato simplificado apresentado nas
sinopses dos censos oficiais. Entretanto, os dados analisados nos trouxeram um perfil de
acesso por faixa etaria e por regime seriado do ensino médio nesses 21 anos.

A respeito do segundo objetivo, o qual foi descrever e analisar 0s processos em torno
da escolarizacdo de alunos com deficiéncia matriculados no ensino médio e na sala de
recursos, a partir das falas de professores e alunos, este estudo procurou problematizar as
dendncias que os professores da classe comum do ensino regular e da educacdo especial
propuseram em seus depoimentos. As contradigdes do cotidiano escolar, na classe comum do
ensino regular, somam-se aquelas encontradas na sala de recursos, demonstrando uma
inclusdo escolar pouco promissora no ensino médio e nos atendimentos oferecidos aos alunos.

Assim, a tarefa da SEE-SP para garantir o processo de escolarizagdo publico-alvo da
educacdo especial no ensino médio na sala de recursos, vai desde o transporte escolar as
condicgdes de trabalho docente. Os fatos evidenciaram as necessidades desde locomogédo a
alimentacdo que, embora garantido por textos normativos, se englobam no conjunto de

desafios de efetivacdo prética.
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O contexto da sala de aula “inclusiva”, a interag¢do do professor ¢ alunos, a
comunicagdo entre professor e alunos surdos, a participacdo nas atividades escolares e a
avaliacdo pedagdgica fazem parte desse conjunto selecionado neste estudo para contribuir
para o debate sobre a educacdo especial destinada também para a juventude. Ndo podemos,
ainda, deixar de considerar que estamos falando de jovens. Eles podem ter também outros
interesses tais como trabalhar para ajudar seus familiares ou realizar outros cursos a voltar a
frequentar o AEE, na sala de recursos, no contraturno.

Além disso, vinculamos as analises dos eixos tematicos descritos anteriormente as
condicGes de trabalho docente, abrangendo as questfes de trabalho e salde, formacéo
continuada, avaliacdo de desempenho e o movimento pela educagdo paulista. “Estamos em
greve!” que nos auxiliaram na compreensdo da realidade escolar na classe comum do ensino
médio e no atendimento oferecido na sala de recursos em que contextualizar situacdes
diferenciadas que se inter-relacionam no processo de ensino-aprendizagem. Merecem ser
investigados os motivos de faltas dos professores que podem sinalizar o estado doentio da
educacdo paulista: os motivos desencadeadores de faltas podem estar relacionados ao estresse,
ao numero excessivo de alunos na sala de aula, a funcao social da escola acabaram gerando
tarefas aos docentes; tarefas que vado além dos conteudos curriculares, da burocratizacdo do
ensino, da perda constante de autonomia docente, entre outros fatores; mais que isso, podem
“adoecer” no exercicio do magistério, na educacao basica da escola publica.

Para descrever e analisar o funcionamento do servico de apoio pedagdgico
especializado oferecido na sala de recursos, a partir das perspectivas dos professores e dos
alunos com deficiéncia do ensino médio, essa pesquisa trouxe-nos algumas reflexdes sobre o
contexto da sala de recursos, no trabalho pedagdgico na sala de recursos, na participacdo dos
alunos nas atividades escolares, nas condicdes de permanéncia na sala de recursos e na
interacdo entre o trabalho pedagogico da sala regular com o da sala de recursos sobre a qual
procuramos dialogar, nesses eixos, com questdes relacionadas aos entrecruzamentos entre a
legislacéo e a realidade da escola publica paulista.

A organizacdo dos servigos de apoio para a educacdo especial se entrelaca em muitas
questBes. Na escola publica paulista, encontramos 0s seus entraves, embora outros servi¢os
oferecidos também merecem ser investigados como a avaliacdo das escolas especiais que
oferecem o atendimento aos alunos publico-alvo da educacdo especial, o financiamento e a
gestdo da escola publica na perspectiva de educagdo inclusiva que também fazem parte das
acOes de um sistema de ensino. Estamos construindo uma trajetdria da educacdo especial que

perpassa da assisténcia ao pedagdgico em que nenhum fator pode se esquivar. O principal
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desafio estd na compreensdo e concepcédo cultural atrelada aos pard@metros normativos que se
construiu sobre a educacéo especial.

Esperamos que os resultados desse trabalho contribuam na construcdo de uma escola
publica de qualidade para todos os niveis e modalidades de ensino, embora possam demandar
esforcos dispendiosos a SEE-SP e a seus atores. Além disso, os dados também mostraram que
as politicas educacionais avangaram no processo de inclusdo dos alunos da educacgéo especial
em textos normativos e que acOes atuais precisam ser direcionadas para a implementacdo dos
servicos de apoio especializado, nas diferentes esferas administrativas, buscando atender as
necessidades ndo sé dos alunos, mas também da escola e dos profissionais. Essa definicéo
politica, objetiva, podera contribuir na identidade do AEE.

Investir na educacdo a luz do direito ao conhecimento e ao saber, com garantia de
acesso, condicdes de permanéncia no processo de escolarizacdo na classe comum do ensino
regular e na sala de recursos e em melhores condi¢fes de trabalho docente é a base para a
transformacéo pessoal e social.
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BRASIL. Conselho Nacional de Educacdo. Resolu¢cdo CNE/ CEB n° 3, de 26 de junho de
1998. Lex: Dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Medio.
Disponivel em:<http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rceb03_98.pdf>. Acesso em: 10
jun. 2010.

BRASIL. Presidéncia da Republica. Decreto n°. 3.298, de 20 de dezembro de 1999. Lex:
Dispde sobre a Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia,
consolida as normas de protecdo, e da outras providéncias. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil/decreto/d3298.htm>. Acesso em: 25 nov. 2010.

BRASIL. Presidéncia da Replblica. Lei n° 10.098, de 19 de dezembro de 2000. Lex:
Estabelece normas gerais e critérios basicos para a promogdo da acessibilidade das pessoas
portadoras de deficiéncia ou com mobilidade reduzida, e da outras providéncias. Disponivel
em:<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L10098.htm>. Acesso em: 10 jan. 2011.

BRASIL. Presidéncia da Republica. Lei n°® 10.172, de 9 de janeiro de 2001a. Lex: Aprova o
Plano Nacional de Educacdo e da outras providéncias. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/leis_2001/110172.htm>. Acesso em: 7 jun. 2009.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacéo. Parecer CNE/CEB n° 17, de 03 de julho de 2001b.
Lex: Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CEB017_2001.pdf>. Acesso em: 10 jun. 20009.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacdo. Resolugdo CNE/CEB n° 02, de 11 de setembro de
2001c. Lex: Institui Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Baésica.
Disponivel em:<http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CEB0201.pdf>. Acesso em: 12 jun.
2009.

BRASIL. Presidéncia da Republica. Decreto n°® 3.956, de 8 de outubro de 2001d. Lex:
Promulga a Convencdo Interamericana para a Eliminacdo de Todas as Formas de
Discriminacdo  contra as  Pessoas Portadoras de  Deficiéncia.  Disponivel
em:<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/2001/D3956.htm>. Acesso em: 16 jun.
2010.

BRASIL. Presidéncia da Republica. Lei n° 10.845, de 5 de margco de 2004. Lex: Institui o
Programa de Complementacdo ao Atendimento Especializado as Pessoas Portadoras de
Deficiéncia visando atender as necessidades das pessoas com deficiéncia. Disponivel
em:<http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/leil0845.pdf>. Acesso em: 16 jun. 2010

BRASIL. Presidéncia da Republica. Decreto n® 5.296 de 2 de dezembro de 2004. Lex:
Regulamenta as Leis n® 10.048, de 8 de novembro de 2000, que da prioridade de atendimento
as pessoas que especifica, e 10.098, de 19 de dezembro de 2000, que estabelece normas gerais
e critérios basicos para a promogéo da acessibilidade das pessoas portadoras de deficiéncia ou
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com mobilidade reduzida, e da outras providéncias. Disponivel
em:<http://www.planalto.gov.br/ccivil/_ato2004-2006/2004/decreto/d5296.htm>. Acesso em:
11 dez. 2010.

BRASIL. Presidéncia da Republica. Lei n® 11.161, de 5 de agosto de 2005. Lex: Dispde sobre
0 ensino da lingua espanhola. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2005/Lei/L11161.htm>. Acesso em:
12 jan. 2011.

BRASIL. Secretaria da Educacdo Especial. Sala de recursos multifuncionais: espaco para o
atendimento educacional especializado. Brasilia MEC: SEESP, 2006. Disponivel em:
<http://www.dominiopublico.gov.br/download/texto/me002991.pdf>. Acesso em: 11 jun.
2009.

BRASIL. Secretaria da Educacdo Especial. Atendimento Educacional especializado:
pessoa com  surdez. Brasilia MEC: SEESP, 2007. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/aee_da.pdf>. Acesso em: 20 jan.2011.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria da Educacdo Especial. Politica Nacional de
Educacao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva. Brasilia: MEC/SEESP, 2008a.
Disponivel em: <portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/politicaeducespecial.pdf>. Acesso em:11
jun. 2009.

BRASIL. Presidéncia da Republica. Decreto n° 6.571, de 17 de setembro de 2008b. Lex:
Dispde sobre o atendimento educacional especializado, regulamenta o paragrafo Gnico do art. 60
da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e acrescenta dispositivo ao Decreto n° 6.253, de 13
de novembro de 2007. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-
2010/2008/Decreto/D6571.htm>. Acesso em: 16 out. 2010.

BRASIL. Presidéncia da Republica. Lei no 11.947, de 16 de junho de 2009a. Lex: Dispde
sobre o atendimento da alimentagdo escolar e do Programa Dinheiro Direto na Escola aos
alunos da educacdo bésica; altera as Leis n’ 10.880, de 9 de junho de 2004, 11.273, de 6 de
fevereiro de 2006, 11.507, de 20 de julho de 2007; revoga dispositivos da Medida Provisoria
n® 2.178-36, de 24 de agosto de 2001, e a Lei n° 8.913, de 12 de julho de 1994; e da outras
providéncias. Disponivel em: <http//  www.planalto.gov.br/ccivil_03_ato2007-
2010/2009/L.11947.html>. Acesso em: 16 de out. 2010

BRASIL. Presidéncia da Republica. Decreto n® 6.949, de 25 de agosto de 2009b. Lex:
Promulga a Convencédo Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e seu
Protocolo Facultativo, assinados em Nova York, em 30 de marco de 2007. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2009/decreto/d6949.htm>. Acesso em:
16 out. 2010.
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BRASIL. Conselho Nacional de Educacdo. Resolucdo n° 4, de 2 de outubro de 2009c. Lex:
Institui Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educagéo
Basica, modalidade Educacéo Especial. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/rceb004_09.pdf>. Acesso em: 16 out. 2010.

BRASIL. Secretaria de Educacdo Bésica. Programa Ensino Médio Inovador 2009d.
Brasilia. Diretoria de Concepgdes e Orientacdes Curriculares para a Educacdo Basica:
Coordenagéo Geral de Ensino Medio. MEC/SEB. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=13439:ensino-
medio-inovador&catid=195:seb-educacao-basica>. Acesso em: 5 dez. 2010.

BRASIL. Presidéncia da Republica. Lei n°® 12.061, de 27 de outubro de 2009e. Lex: Altera o
inciso 1l do art. 4° e o inciso VI do art. 10 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, para
assegurar 0 acesso de todos os interessados ao ensino médio publico. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2009/Lei/L12061.htm>. Acesso em: 17
out. 2010.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Resolucdo n° 38, de 16 de julho de 2009f. Lex: Dispde
sobre o atendimento da alimentacdo escolar aos alunos da educacdo basica no Programa
Nacional de Alimentagdo Escolar - PNAE. Disponivel em:
<http://www.fnde.gov.br/index.php/leg-res-2009>. Acesso em: 17 mar. 2010.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Nota Técnica n® 9/2010, de 09 de abril de 2010.
OrientagOes para a Organizacdo de Centros de Atendimento Educacional Especializado.
Brasilia. MEC/SEESP. Disponivel em: <portal.mec.gov.br/dmdocuments/rceb004_09.pdf>.
Acesso em: 17 out. 2010.

BRASIL. Presidéncia da Republica. Lei n°® 12.319, de 1 de setembro de 2010b. Lex:
Regulamenta a profissdo de tradutor e intérprete da Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS.
<http://www2.camara.gov.br/legin/fed/lei/2010/lei-12319-1-setembro-2010-608253-norma-
pl.htmlI>. Acesso em: 17 out. 2010.

DOCUMENTOS ESTADUAIS

SAO PAULO (Estado). Constituicdo do Estado de Sdo Paulo, de 5 de outubro de 1989.
Disponivel em:<http://www.legislacao.sp.gov.br/dg280202.nsf/>. Acesso em: 20 out. 2010.

SAO PAULO (Estado). Secretaria da Educaco. Resolugdo SE n° 135, de 18 de julho de
1994. Lex: Cria, no ambito da Secretaria da Educacdo, o Centro de Apoio Pedagdgico para
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Atendimento ao Deficiente Visual - CAP . Disponivel
em:<http://lise.edunet.sp.gov.br/sislegis>. Acesso em: 20 out. 2010.

SAO PAULO (Estado). Secretaria da Educacio. Resolucdo SE n° 218, de 13 de setembro de
1995. Lex: Dispde sobre atendimento educacional a alunos da rede estadual de ensino, em
tratamento no Hospital Darcy Vargas. Disponivel em:<
http://lise.edunet.sp.gov.br/sislegis/pesgpalchav.asp?assunto=38>. Acesso em: 29 jan. 2011.

SAO PAULO (Estado). Conselho Estadual de Educacéo. Deliberacdo CEE n° 9, de 4 agosto
de 1997. Lex: Institui, no sistema de ensino do Estado de Sao Paulo, o regime de progressao
continuada no ensino fundamental. Disponivel em:<
http://www.ceesp.sp.gov.br/Deliberacoes/de_09_97.htm>. Acesso em: 4 fev. 2011.

SAO PAULO (Estado). Secretaria da Educagdo. Resolugdo SE n° 21, de 5 de fevereiro de
1998. Lex: Dispbe sobre a progressao parcial de estudos para alunos do ensino médio das
escolas da rede estadual. Disponivel em:
<http://lise.edunet.sp.gov.br/sislegis/pesqorient.asp?ano=1998>. Acesso em: 4 fev. 2011.

SAO PAULO (Estado). Conselho Estadual de Educacdo. Indicacdo CEE n° 05, de 28 de julho
de 1999. Disponivel em: <http://www.ceesp.sp.gov.br/Indicacoes/in_05 99.htm>. Acesso em:
4 fev. 2011.

SAO PAULO (Estado). Conselho Estadual de Educacdo. Deliberacdo CEE n° 05, de 3 de
maio de 2000. Lex: Fixa normas para a educacdo de alunos que apresentam necessidades
educacionais especiais na educacao basica do sistema estadual de ensino. Disponivel em:
<http://www.ceesp.sp.gov.br/Deliberacoes/de_05_00.htm>. Acesso em: 6 jan. 2011.

SAO PAULO(Estado). Secretaria da Educacdo. Resolucdo SE n° 61, de 05 de abril de 2002.
Lex: DispbGe sobre acbes referentes ao Programa de Inclusdo Escolar. Disponivel em:
<http://lise.edunet.sp.gov.br/sislegis/detresol.asp>. Acesso em: 27 out. 2010.

SAO PAULO (Estado). Estado de S&o Paulo. Lei n.° 11.498, de 15 de outubro de 2003. Lex:
Autoriza o Poder Executivo a instituir Programas de Formacdo Continuada destinados aos
integrantes do Quadro do Magistério da Secretaria da Educacdo, e da outras providéncias
correlatas. Disponivel em:
http://www.legislacao.sp.gov.br/dg280202.nsf/ae9f9e0701e533aa032572e6006cf5fd/0795332
c4f1d2c0e03256dc100636000?OpenDocument>. Acesso em: 15 jan. 2011.

SAO PAULO (Estado). Secretaria da Educagfo. Resolugdo SE n° 21, de 8 de marco de 2004.
Lex: Cria no ambito da Secretaria da Educacdo o Nucleo de Apoio Pedagdgico e Producdo
Braille para Atendimento as Pessoas com Deficiéncia Visual, na Diretoria de Ensino - Regiédo
de Aracatuba. Disponivel em: http://lise.edunet.sp.gov.br/sislegis/pesqorient.asp?ano=2004>.
Acesso em: 27 out.2010.
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SAO PAULO (Estado). Secretaria da Educacdo. Resolucdo SE n° 5, de 14 de janeiro de
2010a. Lex: Dispde sobre a oferta de lingua espanhola no ensino médio, das escolas publicas
da rede estadual, e da providéncias correlatas. Disponivel em:
<http://coletalinguaespanhola.edunet.sp.gov.br/arquivos/Resolulucao_%20SE%205.pdf>.

Acesso em: 12 jan.2011.

SAO PAULO (Estado). Secretaria da Educacio. Resolucdo SE n° 62, de 9 de agosto de
2005b. Lex: Dispde sobre procedimentos para implementacdo das acOes de formacdo
continuada, nas modalidades Curso e Orientacdo Técnica. Disponivel em:
<http://lise.edunet.sp.gov.br/sislegis/detresol.asp?strAto=200508090062>. Acesso em: 7 fev.
2011,

SAO PAULO (Estado). Secretaria da Educac&o. Resolucdo SE n° 34, de 19 de junho de 2006.
Lex: Cria no ambito da Secretaria da Educacdo o Nucleo de Apoio Pedagdgico e Producdo
Braille para Atendimento as Pessoas com Deficiéncia Visual, na Diretoria de Ensino — Regido
de Marilia. Disponivel em: <http://lise.edunet.sp.gov.br/sislegis/pesqorient.asp?ano=2006>.
Acesso em: 27 out. 2010.

SAO PAULO (Estado). Secretaria da Educacdo. Resolucdo CEE n° 12, de 8 de fevereiro de
2007a. Lex: Institui o Sistema de Cadastro de Alunos do Estado de Sdo Paulo. Disponivel
em:<http://lise.edunet.sp.gov.br/sislegis/pesqorient.asp?ano=2007>. Acesso em: 27 out.2010.

SAO PAULO (Estado). Secretaria da Educacdo. Resolucdo SE 31, de 16 de maio de 2007b.
Lex: DispBe sobre acles referentes ao Programa de Inclusdo Escolar — Cape. Disponivel em:
<htpp:cei.edunet.sp.gov.br/Arquivos/Resolu¢cdo%20SE%2031.doc>. Acesso em: 7 fev. 2011.

SAO PAULO (Estado). Conselho Estadual da Educacdo. Deliberacdo CEE n.° 68, de 13 de
junho de 2007c. Lex: Fixa normas para a educacdo de alunos que apresentam necessidades
educacionais  especiais, no sistema estadual de ensino. Disponivel em:
<http://www.ceesp.sp.gov.br/Deliberacoes/de_13_07.htm>. Acesso em: 27 out.2010.

SAO PAULO (Estado). Estado de S&o Paulo. Decreto n° 52.054, de 14 de agosto de 2007d.
Lex: Dispde sobre o horario de trabalho e registro de ponto dos servidores publicos estaduais
da Administracdo Direta e das Autarquias, consolida a legislacdo relativa as entradas e saidas
no servico, e da providéncias correlatas. Disponivel em:
<http://www.dersv.com/decreto_52054_07_horario.htm>. Acesso em 14 de janeiro de 2011.

SAO PAULO (Estado). Secretaria da Educacfo. Resolucdo SE n° 11, de 31 de janeiro de
2008a. Lex: Dispde sobre a educacdo escolar de alunos com necessidades educacionais
especiais nas escolas da rede estadual de ensino.  Disponivel em:
<http://lise.edunet.sp.gov.br/sislegis/pesqorient.asp?ano=2008>. Acesso em: 8 jun. 2010.
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SAO PAULO (Estado). Secretaria da Educacdo. Lei Complementar n® 1.041, de 14 de abril
de 2008b. Lex: Dispbe sobre o vencimento, a remuneragdo ou o salério do servidor que deixar
de comparecer ao expediente em virtude de consulta ou sessdo de tratamento de salde.
Disponivel em: <
http://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/lei%20complementar/2008/lei%20complement
ar%20n.1.041,%20de%2014.04.2008.htm >. Acesso em: 8 jan. 2011.

SAO PAULO (Estado). Secretaria da Educacdo. Resolucdo SE n° 86, de 28 de novembro de
2008c. Lex: Dispde sobre Diretrizes e Procedimentos para Atendimento a Demanda Escolar
nas  unidades  escolares da  Rede  Estadual de  Ensino. Disponivel
em:<http://lise.edunet.sp.gov.br/sislegis/pesqorient.asp?ano=2008>. Acesso em: 12 jan.2011.

SAO PAULO (Estado). Estado de S&o Paulo. Decreto n° 54.297, de 5 de maio de 2009a. Lex:
Cria a escola de formacdo e aperfeicoamento dos Professores do Estado de Séo Paulo e da
outras providéncias. Disponivel em: <http://escoladeformacao.educacao.sp.gov.br>. Acesso
em: 7 fev. 2011.

SAO PAULO. (Estado). Secretaria da Educacfo. Resolu¢do SE n° 33, de 15 de maio de
2009b. Lex: Disciplina a concessdo de transporte para assegurar 0 acesso dos alunos a escola
pablica estadual. Disponivel em:
<http://www.mp.sp.gov.br/portal/page/portal/Educacao/Legislacao/Estadual>. Acesso em: 07
de fev. 2011.

SAO PAULO. (Estado). Secretaria da Educacfo. Resolugdo SE n° 34 de 15 de maio 2009¢c
Lex:. Disciplina a concessdo de auxilio-transporte as Prefeituras Municipais para garantir o
acesso de alunos a escola publica estadual. Disponivel em:
<http://www.mp.sp.gov.br/portal/page/portal/Educacao/Legislacao/Estadual. Acesso em: 07
de fev. 2011.

SAO PAULO (Estado). Secretaria da Educacdo. Resolucdo SE n° 72, de 9 de outubro de
2009d. Lex: Estabelece orientacdes e procedimentos para a celebragdo de convénios com
instituices, sem fins lucrativos, atuantes em Educacdo Especial, e da providéncias correlatas.
Disponivel em: <http:/lise.edunet.sp.gov.br/sislegis/pesqorient.asp?ano=2009>. Acesso em:
11 jul. 2010.

SAO PAULO (Estado). Secretaria da Educacdo. Resolucdo SE n° 93, de 08 de dezembro de
2009f. Lex: DispBe sobre estudos de recuperacdo aos alunos do ciclo Il do ensino
fundamental e do ensino médio, das escolas da rede publica estadual. Disponivel em:
<<http://www.mp.sp.gov.br/portal/page/portal/Educacao/Legislacao/Estadual. Acesso em: 07
de fev. 2011.

SAO PAULO. (Estado). Secretaria da Educacio. Resolugdo SE n° 98, de 23 de dezembro de
2009g. Lex: Estabelece diretrizes para a organizacdo curricular do ensino fundamental e do
ensino médio nas escolas estaduais. Disponivel em: <
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| - TERMO DE COMPROMISSO DO PESQUISADOR E DA INSTITUICAO DE
ENSINO

SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO
COORDENADORIA DE ENSINO DO INTERIOR
DIRETORIA DE ENSINO - REGIAO DE RIBEIRAO PRETO
Av Nove de Julho, 378 — Ribeirdao Preto — Sao Paulo.

R; 3970/0073/2009
I: Rosangela Aparecida Silva da Cruz
A: Autorizagdo para Pesquisa.

DESPACHO DA DIRIGENTE REGIONAL DE ENSINO

Trata-se de solicitacdo de Rosangela Aparecida Silva da Cruz,
aluna de Mestrado do Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo da Universidade
Federal de Sao Carlos, no municipio de Sdo Carlos, sob orientacdo da Prof*. Dr". Katia
Regina Moreno Caiado, para que desenvolva trabalho de pesquisa na E.E. —
_ no municipio de Ribeirdo Preto, conforme consta.

A wista do solicitado, AVTORIZO observado:- 1-Ressalvado a
manifestacido e concorddncia do Diretor de Escola; 2-A liberdade do aluno em
participar; 3-Que ndo haja prejuizo ds aulas e aos alunos; 4-E a prévia autorizagdo
dos pais ou responsdveis por escrito.

Encaminhe-se ao Setor de Protocolo para ciéncia da interessada,
entrega da via anexada a contracapa contra-recibo e, apds arquivo.

Ribeirdo Preto, 04 de janeiro de 2010

Dirigente Regional de Ensino



I. TERMOS DE COMPROMISSO DO PESQUISADOR E DA INSTITUICAO

ESCOLAR

TERMO DE AUTORIZACAO

Ribeirdo Preto, <26 de %5 € 28.n0 de 2.010.

Eu, Diretor (a) da Escola

Estadual B
Ribeiriio Preto/SP autorizo Rosangela Aparecida Silva da Cruz, Pedagoga e aluna do
curso de Mestrado do Programa de Pos-Graduagio em Educagdo Especial, da
Universidade Federal de Sio Carlos, portadora do RG 21.505.076, a realizar o projeto O
Atendimento Educacional Especializado para Alunos do Ensino Médio no interior do
Estado de Sdo Paulo nesta instituigio sob a orientagdo do Profa. Dra. Katia Regina

Moreno Caiado.

A{sﬁ'l‘l{&lljll'a do Diretor
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- TERMO DE COMPROMISSO DO PESQUISADOR

Eu, Katia Regina Moreno Caiado, Docente do Programa de Pds-Graduagdo em
Educagdo Especial da Universidade Federal de Sdo Carlos, afirmo que orientarei o
projeto o Atendimento Educacional Especializado para Alunos do Ensino Médio no
interior do Estado de Sdo Paulo, dentro das exigéncias da Resolugdo 196/96.
Comprometo-me, a partir deste momento, cumprir os termos da Resolug¢do 196/96.

Profa. Dra. Katia Regina Moreno Caiado
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I- TERMO DE COMPROMISSO DO PESQUISADOR

Eu, Rosangela Aparecida Silva da Cruz, Pedagoga e aluna do curso de mestrado
do Programa de Pés-Graduagao em Educagdo Especial, da Universidade Federal de Sdo
Carlos, afirmo que procurarei atender as exigéncias da Resolugio 196/96 durante a
realizacdo da pesquisa O Atendimento Fducacional Especializado para Alunos do
Ensino Médio no interior do Estado de Séo Paulo.

O projeto aqui apresentado ja contempla os seguintes principios éticos e
exigéncias: consentimento livre e esclarecido; relevancia social e cientifica da pesquisa;
metodologia adequada; recursos humanos ¢ materiais que garantem o bem-estar dos
sujeitos da pesquisa; procedimentos que asseguram a confidencialidade e a privacidade
€ a ndo estigmatizagao, a ndo utilizagdo das informagdes em prejuizo das pessoas, em
termos de auto-estima, de prestigio. A informagdo sobre os indicadores
socioecénémicos sera utilizada para informar os gastos do participante para retornar a
escola em periodo contrario. Este dado podera ser significativo para a discussdo das
politicas piblicas e de como a organizagdo do atendimento educacional especializado
oferecido em periodo contrario atualmente em sala de recursos nas escolas publicas
estaduais pode inviabilizar a frequéncia e o atendimento ao aluno. Sera garantido o
sigilo dos participantes em todos os dados, inclusive nesta questdo da renda econdmica
bruta familiar. Por isso, este estudo podera oferecer a possibilidade de gerar
conhecimento para se entender quais sdo os fatores prevalecem na frequéncia do aluno
em sala de recurso seja cultural, politico, educacional ou socioecondmico. Também de
igual significado espera-se conhecer como o professor de ensino regular e o professor
que atua em sala de recursos desenvolvem os seus trabalhos educativos com os alunos
com deficiéncia. Busca-se compreender quais sdo os fatores que estdo relacionados a
um numero limitado de alunos com deficiéncia fisica, mental, sensorial visual e auditiva
que estudam que estudam no ensino regular e os alunos com as deficiéncias ja
mencionadas que frequentam o atendimento educacional especializado em escola
regular, neste caso, em uma escola estadual localizada em um municipio de porte médio
do interior do Estado de Sao Paulo.

Comprometo-me, a partir deste momento, cumprir os termos da Resolugdo
196/96 Regulamentada pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da
Universidade Federal de Sdo Carlos.

=2 oW

Rosangela Aparecida Silva da Cruz
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Roteirol- Entrevista com os professores do ensino médio e da educacéo especial.

TEMA 1 - Pratica Pedagdgica.
Questdes
1. Quais sdo as coisas boas e ndo boas que acontecem durante a realizacdo do trabalho

educativo relacionado ao atendimento educacional especializado?

TEMA 2 - Apoio oferecido aos professores do ensino médio e da educacéo especial.
Questdes

1. Quais sdo os tipos de apoio oferecidos para o professor de educacdo especial que atua no
atendimento educacional especializado?

2. Vocés tém alguma observacdo sobre os tipos de apoio para atender as necessidades dos
professores e dos alunos do atendimento especializado?

TEMA 3 - Interacdo entre os professores.

Questdes

1. Como acontece a interacdo entre os diversos profissionais que atuam com o aluno com
deficiéncia?

2. Existe o trabalho de orientacdo oferecido por outros profissionais que atuam com o aluno

com deficiéncia para o professor de educacéo especial e os professores do ensino médio

TEMA 4 - Condic6es de trabalho docente.

Questdes

1. Como séo as condigdes de trabalho do professor?

2. Quais s&o os indicadores bons e 0s ndo bons do trabalho docente como professor do ensino

médio e da educacéo especial?



FICHA INFORMATIVA DOS PROFESSORES
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FICHA INFORMATIVA DOS PROFESSORES
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Roteiro 2- Entrevista com aluno do ensino médio.

Sala de recursos

Data / /

Questdes

1. Quais sdo as coisas boas e as ndo boas que acontecem durante o atendimento
educacional especializado oferecido em sala de recursos?

2. Vocé vem sempre as aulas oferecidas em sala de recursos?

3. Quando vocé precisa faltar as aulas desenvolvidas em sala de recursos quais sdo 0s
motivos?

4. O que vocé gosta de fazer na sala de recursos. Quais 0s conteudos que vocé

aprendeu?
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Roteiro 3. Entrevista com aluno do ensino médio da escola estadual.

Classe comum

Data / /

Questdes

1. Quais sdo as coisas boas e as ndo boas que acontecem durante as aulas oferecidas em
sua sala de aula?

2. Vocé vem sempre as aulas?

3. Quando vocé precisa faltar as aulas quais sdo 0os motivos?

4. Quais os contetidos que vocé aprendeu?
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FICHA INFORMATIVA DOS ALUNOS
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