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Prefacio

Inclusdo e equidade na e por meio da educacao sao o alicerce de uma agenda
de educacdo transformadora [...]. Nenhuma meta de educacdo devera ser
considerada cumprida a menos que tenha sido atingida por todos. Portanto,
comprometemo-nos a fazer mudangas necessarias nas politicas de educacédo e a
concentrar nossos esforcos nos mais desfavorecidos, especialmente aqueles com
deficiéncias, a fim de assegurar que ninguém seja deixado para tras.

Declaracao de Incheon, UNESCO, 2015

O movimento global de Educagéo para Todos (EPT), iniciado em Jomtien, em 1990, e reiterado em
Dakar, em 2000 e em Incheon, em 2015, tem contribuido para influenciar a agenda dos governos
e para que se alcance resultados importantes para a oferta educativa em ambito global. Na base
desse movimento esta a perspectiva de que os sistemas educativos, a partir da lideranca dos agentes
governamentais, devem se responsabilizar pela oferta educativa com qualidade e sem qualquer
tipo de discriminacdo ou restricdo de oferta a grupos sociais especificos para todos os cidadaos.
Articulada a outras agendas e tratados relativos aos direitos humanos, internacionais e nacionais, a
tematica do direito a educacao se reafirma como condigao necessaria para a promogao da justica, o
combate a desigualdade e a construcao de sociedades mais justas.

Nesse contexto, desigualdades sociais e educacionais tém intrinseca relacdo. Estudos realizados
no Brasil sobre as desigualdades de acesso, a permanéncia e os resultados educacionais mostram
que grupos historicamente excluidos de oportunidades sociais e educacionais - como a populagdo
afrodescendente, indigenas, setores de baixa renda, a populacdo do campo e as pessoas com
deficiéncia - sdo aqueles que apresentam os menores percentuais de acesso, apresentam menor
chance de permanéncia nas institui¢des de ensino com trajetérias regulares e alcangam resultados
educacionais mais desfavoraveis.

Esta publicacdo trata, especificamente, da inclusdo educacional das pessoas com deficiéncia,
transtornos do espectro autista (TEA), transtornos globais do desenvolvimento (TGD) e altas
habilidades/superdotagdo. A Convengao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (UNITED
NATIONS, 2006), ratificada pelo Brasil com status constitucional em 2009 (BRASIL, 2009), esta na



base dos esforcos das Na¢des Unidas para contribuir com a garantia dos direitos desse grupo. Essa
Convencao - que foi o primeiro tratado global de direitos humanos do século XXI - reposiciona a
questdo da deficiéncia a partir das questdes sociais e culturais que introduzem barreiras e limitagdes
no acesso das pessoas com deficiéncia a direitos fundamentais, ao langar um novo olhar e apontar
novas demandas para as politicas publicas, com base na percepgao de que as pessoas com deficiéncia
sao sujeitos de direitos e ndo individuos cuja condi¢do impde restri¢des de acesso a cidadania plena.

Em sintonia com os avangos preconizados pela Convencao, a Representacdao da UNESCO no Brasil,
em suas diferentes dreas de atuacgao, tem empreendido esforcos no sentido de contribuir para o
avanco dessa agenda. No campo da educacdo, reafirmamos nossa convic¢ao de que a presenca de
alunos e alunas com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/superdotagao nas escolas regulares
e em salas comuns, junto com os demais alunos, representa muito mais do que um direito em si
mesmo. A escola inclusiva enriquece as possibilidades de desenvolvimento de todos, alimenta valores
e fortalece uma cultura de paz, inclusao, solidariedade e valorizagao da diversidade, principios que
estdo na base das acdes da UNESCO no Brasil e no mundo.

Esperamos que esta publicagdo possa contribuir com os formuladores de politicas educacionais,
gestores publicos e privados, pesquisadores, ativistas sociais e todos aqueles que, como a UNESCO,
acreditam que a inclusdo deve orientar as propostas de desenvolvimento social sustentavel, o
fortalecimento do ideal de justica e a consolidagao dos direitos humanos.

Lucien Mufioz

Representante da UNESCO no Brasil
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Apresentacao

Esta publicacdo é o resultado da pesquisa Boas Prdticas em Educacdo Inclusiva: a experiéncia de
municipios brasileiros na inclusdo de alunos com deficiéncia, transtornos do espectro autista (TEA),
transtorno global do desenvolvimento (TGD) e altas habilidades/superdotacdo, uma iniciativa da
Representacdo da UNESCO no Brasil, que foi realizada pela OSCIP Mais Diferengas - Educagéo
e Cultura Inclusivas, e contou com a parceria do Ministério da Educagdo (MEC), por meio da
Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetizagdo, Diversidade e Inclusao (Secadi).

Este estudo teve como objetivo identificar e analisar praticas de redes municipais de ensino
no Brasil com relacdo a inclusdo educacional de alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas
habilidades/superdotacao. Tal iniciativa nasceu da intengao de subsidiar e fortalecer os processos
de formulacdo e implementacao de politicas, programas e projetos alinhados com os principios
da Convengao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (UNITED NATIONS, 2006; BRASIL,
2009) e da Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva (BRASIL.
MEC/SEESP. 2008c). E importante destacar que tais marcos normativos trazem principios e
pressupostos reafirmados em documentos mais recentes, como a Declaragdo de Incheon (Férum
Mundial de Educagao, UNESCO, 2015) e os Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS)
(NACOES UNIDAS, 2015).

Como se vera na apresentacdo dos resultados desta pesquisa, ndo sdo pequenos os desafios
enfrentados em todo o pais para a garantia do direito a educagao aos alunos que sao publico-alvo
da educacdo especial. Em meio a muitas dificuldades e desafios, varios municipios brasileiros tém
se destacado na constru¢do e na implementacdo de politicas de educacao inclusiva, alinhadas
as praticas e aos principios propostos pelos marcos legais e pelas normativas internacionais e
nacionais mais recentes. Conhecer e disseminar tais experiéncias dos poderes publicos municipais
representa um passo importante para a efetivacdo desse esforco nacional de inclusdo educacional,
condi¢do essencial para que o direito a educacdo se estenda a todos os brasileiros.
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No Brasil, 23,9% da populagado tem alguma deficiéncia, sequndo dados do Censo 2010 (IBGE). Boa
parte desse expressivo contingente da populacao brasileira, que ultrapassa 45 milhdes de pessoas,
permanece exposta ao preconceito e a discriminagao. O acesso desse grupo a direitos fundamentais,
como educagdo, cultura, trabalho, salide, comunicacao e informacao, ainda representa um desafio
enorme para as politicas publicas no Brasil. Para além do campo das politicas publicas, o fim do
preconceito e da discrimina¢dao em relacdo as pessoas com deficiéncia é um desafio para toda a
sociedade brasileira.

A trajetéria da educacdo inclusiva se insere em um contexto mais amplo, no qual se destaca
o movimento mundial de defesa dos direitos humanos. A partir do final da década de 1980, e
principalmente ao longo dos anos 2000, o campo dos direitos das pessoas com deficiéncia tem sido
marcado no Brasil por um processo de ampliagao das conquistas legais. O principal marco, na década
de 1980, é a Constituicao de 1988. A Carta Magna brasileira preconiza a promog¢ao do bem de todos,
sem preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminagao, além
de estabelecer a garantia do direito de todos a educagdo como condi¢do fundamental para o pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para a cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.

Nos anos pés-Constituicao de 1988, o Brasil se alinhou ainda mais aos movimentos internacionais
na luta pela garantia dos direitos humanos. Nesse contexto, é fundamental ressaltar a Convencao
sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, declarada pelas Nagdes Unidas em 6 de dezembro
de 2006 (UNITED NATIONS, 2006). No Brasil, a Convencao foi ratificada com quérum qualificado,
assumindo, assim, o status constitucional por meio do Decreto Legislativo n® 1862008 e do Decreto
Executivo n® 6.949,/2009 (BRASIL, 2009).

A Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia foi fundamental para situar a questao
da deficiéncia em um novo patamar de conceitos, ao defender o respeito as diferencas e a aceitacdo
das pessoas com deficiéncia como parte da diversidade humana. Buscou-se, dessa forma, deixar
de tratar as pessoas com deficiéncia apenas a partir de uma perspectiva médico-clinica, para
posiciona-las como individuos que tém o direito de estar na sociedade, por meio da garantia de
acesso a todos os espacos e atividades sociais.

A Convengao estabelece também o direito das pessoas com deficiéncia a educacao, tendo entre os
seus principios a constituicao de sistemas educacionais inclusivos em todos os niveis, bem como o
aprendizado ao longo de toda a vida. Esses fundamentos também estdo na base da Politica Nacional
de Educacgdo Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva, langada em 2008 pelo MEC, que define
diretrizes para os sistemas de ensino visando ao estabelecimento de politicas de educagao inclusiva
pelos entes federativos.

Um dos aspectos presentes tanto na Convengdo quanto na Politica Nacional de Educag¢éo Especial
na Perspectiva da Educacao Inclusiva diz respeito a defesa inequivoca de que todos os estudantes

1 Esse texto, de Carla Mauch e Wagner Santana, da Mais Diferencas, foi publicado originalmente no Anudrio Brasileiro de Educagdo Bdsica 2014.
Sao Paulo: Editora Moderna, 2014.



com deficiéncia, TGD e altas habilidades/superdotacdo devem frequentar escolas regulares. Na
base desses fundamentos esta a compreensao de que segregar os alunos com deficiéncia em escolas
ou classes especiais contraria os principios da escola inclusiva e para todos. Uma escola onde nao ha
lugar para alunos com deficiéncia é, de fato, uma escola que segrega e discrimina.

A Politica Nacional de Educac¢do Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva orienta os sistemas
quanto as condigdes basicas, visando a garantia de acesso, a participacao e a aprendizagem dos
alunos com deficiéncia, TGD e altas habilidades/superdotacdo nas escolas regulares e indica
que, para 0s casos em que se mostrar necessario, esses alunos deverao contar com o Atendimento
Educacional Especializado (AEE), servico que tem como fung¢des identificar, elaborar e organizar
recursos pedagogicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena participacao
dos alunos, considerando suas necessidades especificas. Essas atividades sdo distintas em relagédo
aquelas realizadas nas salas comuns e ndo as substituem.

Nesse contexto, a constru¢ao de escolas inclusivas, para todos, constitui um enorme desafio para os
sistemas educacionais. Implica transformagdes profundas nas representagées sociais e culturais, de
toda a comunidade escolar, a respeito das pessoas com deficiéncia. Além disso, supde ressignificar
as praticas pedagégicas e os papéis dos profissionais da educa¢do. Demanda, ainda, repensar
materiais, processos, espacos e tempos. Os principios que orientam a educagdo inclusiva ajudam
a questionar e a superar uma visao artificial de heterogeneidade entre os alunos, indicando que a
escola para todos é uma escola de seres multiplos e tinicos.

Aeducacao inclusiva, desse modo, induz os sistemas educativos a repensarem sua no¢ao de individuo,
de diversidade, de direitos fundamentais, bem como seus principios de participacdo, convivéncia
social e democratica. Com isso, ganham todos: a escola, seus profissionais, os alunos e suas familias.
Uma microrrevolugdo cultural se processa no interior das escolas inclusivas, com potencial para
contribuir com avancos para toda a sociedade.

Entretanto, as resisténcias a um modelo de escola para todos, sem discrimina¢des de qualquer tipo
a alunos com deficiéncia, ndo sdao pequenas. Afinal, o modelo de educacao especial para alunos
com deficiéncia em escolas especiais, com énfase na deficiéncia e nao no individuo, com principios
clinicos e nao pedagdgicos, perdurou por décadas e resiste amparado tanto por visdes socioculturais
- que ndo incorporaram os avan¢os no campo dos direitos humanos e das politicas educacionais
ocorridos em ambito internacional - quanto por interesses econémicos claramente identificados em
instituicdes que historicamente ofereceram educacdo segregada em escolas especiais, com farto
aporte de recursos publicos e que ambicionam nao perdé-los.

Esse debate, marcado por uma franca oposi¢ao entre os defensores da escola inclusiva, para todos, e
aqueles que acreditam que uma parte ou todos os alunos com deficiéncia, TGD e altas habilidades/
superdotacdo ndo tém condi¢des de frequentar escolas regulares, esteve fortemente presente
na discussdo e na tramitacao da proposta do novo Plano Nacional de Educacdo (PNE). Desde a
proposta encaminhada pelo MEC ao Congresso Nacional, em dezembro de 2010, passando pelas
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varias comissoes da Camara e do Senado, o texto da Meta 42 do Plano, que trata especificamente do
atendimento educacional aos alunos com deficiéncia, TGD e altas habilidades/superdotacao, vem
sofrendo alteragdes que refletem as posicdes e os interesses em conflito.

Na base dessa disputa estd, principalmente, a introdu¢ao do termo “preferencialmente” em um texto
que estabeleceu como meta universalizar, para a populacdo de 4 a 17 anos, o atendimento escolar
aos alunos com deficiéncia, TGD e altas habilidades ou superdotacdo na rede regular de ensino. A
palavra “preferencialmente”, no caso, foi introduzida antes da expressao “na rede regular de ensino”.
Ou seja, em vez de orientar os sistemas de ensino a atender necessariamente os alunos em questao
nas escolas regulares, o termo preferencialmente torna optativo tal procedimento. Assim, e de uma
s6 tacada, esse texto contraria tanto a Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da
Educacéo Inclusiva quanto a Convengdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, assinada
pelo Brasil e incorporada ao texto constitucional (BRASIL, 2009).

Portanto, é fundamental posicionarse a favor da escola para todos, entendida como espaco de
igualdade e pluralidade, de equiparacdo de oportunidades, de aprendizagem e de convivéncia
entre os diferentes; onde todos possam, juntos, desfrutar dos mesmos direitos, sem qualquer tipo de
discriminacéo.

As politicas publicas federais no campo da educagdo inclusiva, impulsionadas com maior
intensidade a partir da publicacdo da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva (BRASIL. MEC/SEESP, 2008c), criaram marcos normativos, referenciais para
a implementacdo, programas federais destinados a estados e municipios, além de ampliacdo de
financiamento, medidas que certamente tém contribuido para estimular a construgao de sistemas
educacionais inclusivos em todo o pais.

Esta pesquisa procurou retratar esse cenario e conhecer mais a fundo as experiéncias e os desafios
enfrentados pelas redes municipais de ensino para a inclusdo educacional, em escolas comuns e
salas regulares, dos alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/superdotacao. A escolha
pelas redes municipais se deve ao fato de que elas concentram o maior percentual de matriculas, na
educagdo basica, dos alunos em questao.

Buscou-se também considerar a experiéncia de redes de ensino e nao de escolas isoladas, de modo a
investigar as solugdes e as alternativas encontradas por 6rgdos gestores das redes, em sua articulagao
com as unidades escolares e outros atores envolvidos nos processos de implementacao das politicas
de educacdo inclusiva. A ideia era compreender esses processos a partir de uma visao sistémica, que
desse conta das varias instancias em que as politicas sdo formuladas e ganham concretude.

2 0O texto aprovado para a Meta 4 e que consta da Lei n® 13.005, de 5 de junho de 2014 - conhecida como Lei do PNE - apresentou a seguinte
redacdo: "Universalizar, para a populagdo de 4 a 17 anos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo,
0 acesso a educagdo basica e ao atendimento educacional especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia de sistema
educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou servigos especializados, publicos ou conveniados” (BRASIL, 2014). Nota-se,
assim, que a palavra “preferencialmente”, que foi alvo de tanta disputa, foi mantida no texto final.



Para a escolha dos municipios a serem incluidos na pesquisa foram realizadas as sequintes atividades:

levantamento bibliografico sobre experiéncias municipais em educagao inclusiva em bancos de
dissertacdes e teses, inscrigdes em prémios, anais de congressos, publica¢des especializadas etc.;

consulta sobre boas praticas em educacao inclusiva de redes municipais de educacao
junto a organizagdes de referéncia no campo. Responderam positivamente a essa solicitagao,
fazendo indica¢des de boas praticas, os seguintes atores: MEC, Todos N6s em Rede (Unicamp)
e pesquisadoras especialistas em educacao inclusiva da Universidade Estadual de Campinas
(Unicamp), da Universidade de Sdo Paulo (USP) e da Universidade Federal do Ceara (UFC).

Com base nas fontes citadas anteriormente, foram destacadas 100 experiéncias (15 municipios
foram mencionados mais de uma vez), de um universo 5.570 municipios brasileiros. Em sequida,
foram coletados dados e informagdes sobre os municipios indicados, tais como: dados educa-
cionais e informacgdes sobre a situagdo das pessoas com deficiéncia no municipio (fontes: IBGE
e Inep/MEC)>.

A sele¢do dos dez municipios participantes da pesquisa foi realizada em reunido que contou com
representantes da UNESCO, do MEC e da Mais Diferencas. O principal indicador observado foi a
taxa de inclusao, que é o percentual de alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/
superdotacao matriculados em escolas comuns e que frequentam salas de aula regulares das redes
de ensino. A grande maioria dos municipios selecionados informou, no Censo Escolar de 2013, que a
totalidade desses alunos estava matriculada em salas regulares de escolas comuns. A analise da taxa
de inclusdo foi combinada com a avaliagado dos outros indicadores apontados anteriormente, com as
indicacdes recebidas das diversas fontes consultadas (especialistas, gestores, estudos, publicagdes
etc.) e outras informacdes coletadas (analise bibliografica, premiac¢des recebidas etc.).

Também se buscou contemplar municipios de todas as regides do pais e de diferentes caracteristicas e
portes (pequenos, médios, grandes, com areas urbanas e rurais, integrantes de regiées metropolitanas
e capitais), de modo a garantir maior diversidade nos perfis dos municipios selecionados. Dessa
forma, foi possivel conhecer experiéncias em educacao inclusiva que estdo sendo desenvolvidas em
diferentes contextos regionais e socioeconémicos.

Levando-se em conta esses critérios, o grupo de representantes das institui¢des envolvidas no projeto
- UNESCO, MEC e Mais Diferengas - selecionaram os seguintes municipios:

3 Censo 2010 (IBGE); Populagéo estimada em 2013 (IBGE); Dados do Censo Escolar 2013: nimero de alunos em salas regulares na rede municipal;
ntiimero de alunos com deficiéncia matriculados em salas regulares da rede municipal; taxa de inclusdo escolar; nimero de alunos matriculados
na educacao infantil, nos ciclos | e Il do ensino fundamental e na educacéo de jovens e adultos (EJA) na rede municipal; nimero de alunos com
deficiéncia matriculados em salas regulares na educacao infantil, nos ciclos | e Il do ensino fundamental e da EJA na rede municipal; propor¢éo
de alunos com deficiéncia em salas regulares da educacéo infantil, dos ciclos I e Il do ensino fundamental e da EJA na rede municipal; propor¢éo
de alunos com deficiéncia em salas regulares da educacéo infantil, dos ciclos | e Il do ensino fundamental e da EJA na rede municipal; nimero de
escolas exclusivamente especializadas na rede municipal; niimero de alunos matriculados em escolas exclusivamente especializadas da rede municipal;
ntiimero de classes especiais em escolas regulares da rede municipal; nimero de alunos matriculados em classes especiais em escolas regulares da
rede municipal; ndmero de escolas da rede municipal; porcentagem de escolas da rede municipal com alunos com deficiéncia matriculados em salas
regulares; porcentagem de escolas da rede municipal com alunos com deficiéncia matriculados em salas regulares; porcentagem de escolas com
acessibilidade; niimero de professores com formagdo em educacéo especial; nimero de professores que lecionam Lingua Brasileira de Sinais (Libras);
niimero de escolas da rede municipal que oferecem AEE; Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (Ideb) 2011; alunos por tipo de deficiéncia,
TEA, TGD e altas habilidades/superdotacao.
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Barreiras - BA

Betim - MG
Erechim - RS
Floriano - PI

Florianépolis - SC
Maracanau - CE
Oiapoque - AP
Porangatu - GO
Rio Branco - AC
Vitéria - ES

Dada a diversidade dos objetivos apresentados e a complexidade das questdes que envolvem as
politicas de educagdo inclusiva e sua implementacao, foi feita a opcdo metodolégica de combinar
métodos quantitativos e qualitativos na realizagdo da pesquisa. Sabia-se, de antemao, que seria
necessario investigar instancias de gestdao e acompanhamento, bem como as unidades escolares,
incorporando, ainda, a perspectiva de familias, de comunidades e de outros atores com alguma
participacdo no processo educacional, tais como o Ministério Pablico (MP), a Defensoria Publica,
outros érgaos da administra¢do publica etc.

Enquanto as abordagens quantitativas possibilitam a visualizagdo de macrotendéncias, as
abordagens qualitativas permitem captar o significado profundo do micro e do tnico: as maltiplas
expressdes da experiéncia educacional, manifestadas no sistema de rela¢des e na estrutura dinamica
de determinada rede municipal de ensino. Assim, ambos os enfoques sao complementares.

Em cada um dos municipios foi realizada uma pesquisa de campo e foram distribuidos questionarios
para autopreenchimento nas escolas. A coleta de dados ocorreu no periodo de novembro de 2014
a margo de 2015.

As dimensdes pesquisadas foram:
aspectos institucionais e organizacionais da educac¢ao inclusiva no municipio;
promog¢ao de uma cultura de inclusao;
desenvolvimento de praticas pedagdgicas inclusivas;
implementacao do AEE;
avangos e desafios para o fortalecimento das politicas publicas de educacao inclusiva.

Para cada uma das dimensdes pesquisadas, foram elencadas categorias fundamentais a serem
observadas e analisadas em relagao as diferentes fases e etapas do ciclo das politicas educacionais
inclusivas. Com base nessas categorias, foram definidas as principais fontes de informacao e as

estratégias de coleta dos dados.



Para a abordagem qualitativa, foram utilizadas estratégias diversas e combinadas, de modo a coletar
informagdes aprofundadas sobre a implementacado da politica de educagéo inclusiva no municipio.
Essas estratégias incluiram entrevistas em profundidade, realizacdo de grupos focais e observa¢des
participantes.*

A pesquisa quantitativa foi realizada por meio da aplicacdo de questiondrios estruturados para
autopreenchimento junto aos profissionais das unidades escolares. As secretarias municipais de
educacao se responsabilizaram por distribuir os questionarios para as escolas. Além disso, em alguns
municipios que contavam com boa infraestrutura tecnolégica e nas quais os profissionais tinham
acesso a tal estrutura, foram disponibilizados questionarios para preenchimento online. Também
foram produzidos questionarios em formatos acessiveis para profissionais com deficiéncia, de modo
a garantir a equipara¢do de oportunidades de participacao.

Cabe destacar que, tanto nos roteiros para entrevistas em profundidade, grupos focais e observacoes
participantes quanto nos questionarios autopreenchidos, havia questées comuns e questdes
especificas. As questdes comuns visavam a investigar a percep¢ao de diferentes atores a respeito de
determinado tema, ao passo que as questdes especificas partiam do principio de que determinado
ator tinha acesso a informagdes ou percepg¢des que outros, considerando o lugar ocupado em relagdo
ao assunto investigado, ndo necessariamente possuiam.

ATabela 1 apresenta as estratégias utilizadas e os atores consultados.

Tabela 1: Estratégias e fontes para a coleta de dados

Tipo de acdo Estratégia Fonte de informacao

* Professores de salas regulares
* Professores do AEE
Questiondrios para * Diretores de escolas
autopreenchimento » Coordenadores pedagdgicos
* Funciondrios das escolas

Quantitativa

* Secretario municipal de Educacédo
* Responsavel(eis) pela(pelo) area/setor/departamento
de educacdo inclusiva no municipio
e A * Responsavel(eis) pelo centro de referéncia em educacdo
Qualitativa orofundidade inclusiva no municipio (quando havia)
* Atores locais considerados importantes no processo de
implementacdo da politica de educagéo inclusiva (se

identificados localmente)

4 A entrevista em profundidade é um tipo de entrevista que visa a explorar determinado assunto por meio do levantamento de informagdes,
percepedes e experiéncias dos respondentes. E uma técnica qualitativa que procura ampliar, aprofundar e relacionar as respostas e ndo a quantificacdo
ou a representacao estatistica das informagdes levantadas.

Grupos focais séo pequenos grupos que, orientados por um moderador, buscam expor e discutir opinides, percepgdes e ideias a respeito de determinado
assunto. Acredita-se que um esforco combinado de pessoas diferentes produz informagdes relevantes e distintas em relagdo ao somatério de respostas
individuais.

Observagdo participante é uma técnica de pesquisa em que o observador procura acompanhar determinado periodo do cotidiano do “objeto” estudado.
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* Familiares de alunos com e sem deficiéncia matriculados
na rede municipal

Qualitativa Grupos focais * Coordenadores dos niveis de ensino (educacdo infantil,

anos iniciais e finais do ensino fundamental, EJA)

* Escolas da rede municipal

Qualitativa Observagdes participantes * Centro de referéncia em educacdo inclusiva (quando
havia)

* Diretrizes e normativas relativas & educacdo inclusiva

Qualitativa Analise documental .
no municipio

Fonte: Pesquisa Boas Praticas em Educacéo Inclusiva: a experiéncia de municipios brasileiros na incluséo de alunos com deficiéncia,

transtornos do espectro autista (TEA), transtorno global do desenvolvimento (TGD) e altas habilidades/superdotacao.

Para a analise documental, os pesquisadores solicitaram as redes municipais, caso houvesse,
documentos como:
organograma da Secretaria Municipal de Educacao;
politica municipal de educacao inclusiva;
diretrizes para o atendimento de alunos com diferentes tipos de deficiéncia, TEA, TGD e
altas habilidades/superdotacao;
diretrizes a respeito da acessibilidade arquitetdnica, pedagdgica, de comunicagdo e de
informacdo nas escolas;
diretrizes quanto aos recursos humanos especificos para a educacao especial/inclusiva
(cargos e funcdes, plano de carreira, remuneracao etc.);
convénios entre a Secretaria Municipal de Educacgao e outras organizagdes que trabalham
com pessoas com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/superdotacao;
diretrizes para os Projetos Politico-Pedagdgicos (incluindo informacgbes sobre praticas
pedagdgicas inclusivas, materiais didaticos acessiveis, AEE, avaliacdo, entre outras);
normativa/regulamentacdo do AEE no municipio (com informagdes sobre estrutura de
atendimento, turnos de atendimento, parceria com outras institui¢des, tipos de financiamento,
estrutura das salas de recursos multifuncionais, entre outras); e
demais documentos relacionados a educacao inclusiva no municipio.

Considerando-se os dez municipios pesquisados, na etapa quantitativa foram coletados 2.959
questionarios, distribuidos da seguinte forma:
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Grafico 1: Nimero de respondentes do questionario enviado as escolas

Coordenadores
pedagégicos

Diretores
267

Professores

Professores de AEE

de salas regulares | 1.407

Funcionarios

Fonte: Pesquisa Boas Praticas em Educacéo Inclusiva: a experiéncia de municipios brasileiros na inclusdo de alunos com deficiéncia,
transtornos do espectro autista (TEA), transtorno global do desenvolvimento (TGD) e altas habilidades/superdotacéo.

Tais questionarios foram distribuidos para as escolas pelas secretarias de educacdo, com adesao
voluntaria de seus respondentes. Portanto, ndo sdo uma amostra estatisticamente representativa dos
profissionais de educagéo das escolas. Ainda assim, considerando-se a adesao verificada, a quantidade
de respostas e a expressividade dos nimeros alcancados em cada um dos grupos investigados,
pode-se aferir que os resultados alcancados indicam tendéncias, percepcdes e pontos de vista com
forte presenca nas redes de ensino pesquisadas.

Aos dados quantitativos, somaram-se as informacdes coletadas nos dez municipios por meio de
estratégias qualitativas:

54 entrevistas em profundidade;

23 grupos focais; e

56 visitas/observacdes participantes (escolas, centros de referéncias etc.).

Todo esse conjunto de dados foi sistematizado e analisado, o que permitiu a construgao de um amplo
panorama sobre os principais avancos e desafios enfrentados por esses municipios na oferta educativa
para os alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/superdotacdo, em uma perspectiva
inclusiva e para todos.

Os capitulos a seguir apresentam a analise comparativa dos dados coletados junto as redes municipais
de ensino em dez municipios e compdem um quadro abrangente e detalhado sobre a implementacao
das politicas de educacao especial, na perspectiva da educacao inclusiva, no Brasil.

Como se vera ao longo deste texto, ainda que os municipios selecionados apresentassem, a época da
coleta de dados secundarios, indicadores que se destacavam das médias nacionais, a coleta de dados
primarios, em campo, identificou um conjunto importante de desafios e pontos de aprimoramento para
as politicas de educacdo inclusiva.
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CAPITULO 1

Aspectos institucionais e
organizacionais da educa¢do
inclusiva nos municipios
pesquisados

No ambito das relagbes Estado-sociedade, as politicas publicas representam
0 posicionamento do Estado com relacdo a questdes socialmente
problematizadas, que sao objeto de interpretacdes em disputa e conflito.
A concretizagao dos objetivos de uma politica publica ocorre, geralmente,
a partir de um ciclo que envolve atividades de formulagéo, implementacao,
monitoramento e avaliacdo.
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condi¢des histéricas da oferta educativa para as pessoas com deficiéncia,
TEA, TGD e altas habilidades/superdotacao em cada contexto local, se
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efetivam com a construgdo de programas e projetos pelas redes de ensino e
também nos processos de contextualizacdo e de ressignificacao realizados
pelas unidades escolares.

Wi

Tais politicas expressam a vontade de 6rgaos gestores da educagdo publica
em orientar as praticas escolares e indicam um conjunto de intengdes e
perspectivas de acdo. Referem-se, ainda, a expectativas deliberadas para
atingir objetivos e metas por meio da alocacdo de recursos humanos,
técnicos e financeiros, assim como da defini¢do de responsabilidades.

A partir dessas defini¢des, o processo de implementacdo envolve questdes
politico-institucionais, organizacionais, administrativas, de gestdao da
informacao, de recursos humanos, de logistica de atendimento, normativas,
entre outras. Este capitulo traz informagdes sobre como essas questdes
foram tratadas pelos municipios pesquisados.
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1.1 Aspectos organizacionais e administrativos

0O campo da educacdo inclusiva se configura por meio das a¢des de mdltiplos atores, que geram uma
constelagdo de macro e micropoliticas, as quais atendem a diversas racionalidades e propdsitos. Nesse
contexto, a interven¢do das estratégias dos drgaos gestores das redes municipais de ensino é indireta, mediada
e complexa. As possibilidades de implementacao e de sustentabilidade de tais estratégias tém relacdo com as
articulagdes que se produzem em diversos ambitos - ministério e secretarias de educagao ou, ainda, 6rgaos
gestores das politicas de educacgao especial/inclusiva e escolas. As secretarias municipais de educagao, por
sua vez, longe de “receber e aplicar” as politicas definidas em instancias superiores, reconstroem as propostas
a partir do trabalho nos municipios e do protagonismo das comunidades escolares.

A interpretagdo das dinamicas institucionais supde compreender que o processo de inclusao ndo depende
apenas da validade de seus principios, mas também de seu processo de implementagédo. O desenvolvimento
da educacdo inclusiva envolve diferentes niveis e areas de gestdo, das quais participam numerosos atores que
elaboram uma interpretagdo prépria dos propdsitos perseguidos e dispdem de determinados recursos. Por isso,
o campo da implementagdo constitui uma "arena” situada no cruzamento de variados fatores estreitamente
relacionados, entre outros, a politica, aos direitos humanos, as representacdes sobre a educacdo (em geral) e
sobre a educacdo inclusiva, aos dispositivos por meio dos quais se viabiliza a oferta educativa, assim como as
condicdes particulares de cada escola e do contexto social em que estdo inseridas.

Na andlise dos dados dos dez municipios pesquisados, ressaltaram-se alguns aspectos organizacionais e
administrativos da educagdo inclusiva: a grande diversidade organizacional existente; a continuidade da gestao
da educacao inclusiva, independentemente das mudancas de gestdo das prefeituras; a oferta da educagao
inclusiva nos diferentes niveis e modalidades de ensino, com énfase nos anos iniciais do ensino fundamental;
a relacdo bastante intensa dos municipios, no que se refere a educacéo inclusiva, com o governo federal, ao
mesmo tempo que os governos estaduais sdo pouco citados como referéncia pelos municipios; a atuacdo de
centros de referéncia, que mesclam atendimento pedagdgico e de salde; e a ampliacdo dos processos de
normatiza¢des, regulamentacdes e diretrizes municipais sobre educacao inclusiva.

1.1.1 A educacao especial/inclusiva na estrutura das
secretarias municipais de educacao

Em quase todas as secretarias de educa¢do dos municipios pesquisados, a gestdo da educacao inclusiva
ocorre sob a lideran¢a de uma coordenadoria, divisdo ou setor especifico no interior das secretarias. A tnica
exce¢do entre os municipios pesquisados é Betim, onde o Centro de Referéncia e Apoio a Educacéo Inclusiva
Rafael Veneroso (CRAEI-RV) é uma unidade de atendimento de alunos que acumula a fungao de érgdo gestor
da politica de educac¢éo inclusiva.

Em alguns desses municipios, o setor responsavel pela educacgao inclusiva parece ser quase o Unico a se
apropriar das questdes relativas a area, o que denota um baixo grau de transversalizacdo da tematica no
conjunto das secretarias. Foi verificado, ainda, casos em que um gestor “personifica” a area, limitando as
possibilidades da educacao inclusiva ser assumida e gerida por coletivos de diferentes niveis e modalidades
de ensino (educacdo infantil, ensino fundamental, EJA), a circulagdo de conhecimentos e praticas, bem como
o acompanhamento compartilhado dos dados e das informagdes sobre a trajetéria educacional dos alunos
com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/superdotacéo.



Varios municipios pesquisados, ao contrario, avancam na perspectiva de transversalizacdo da educacdo
inclusiva. Nesses casos, esta pesquisa aponta a lideranga de secretarios de Educagdo como articuladores
e impulsionadores da corresponsabilizacdo entre diferentes departamentos e areas em relacdo a educagao
inclusiva. Foi identificado também o trabalho cotidiano das equipes responsaveis pela educacéo inclusiva em
introduzir e acompanhar essa tematica na agenda de outros setores/areas da secretaria. Entre as estratégias
identificadas, estd a participacdo de profissionais das equipes dos setores responsaveis pela educacédo
inclusiva em grupos de trabalho entre areas (por exemplo, na area de curriculo), o envolvimento nos processos
de planejamento e gestdo do conjunto da secretaria, a sistematizacdo e a disseminagdo dos resultados
alcancados para as demais areas etc.

Essas formas de organizacdo das secretarias de educacdo inspiram e pautam as unidades escolares no
processo de transversalizacdo da educacgdo inclusiva, desde o planejamento até a avaliagdo. Ao mesmo
tempo, as unidades escolares passam a demandar de diferentes setores das secretarias de educagdo um
posicionamento e corresponsabilidade na gestdo da educacéo inclusiva.

1.1.2 Continuidade nas politicas de educacao inclusiva

As politicas publicas e, particularmente, as politicas educacionais, demandam um tempo prolongado para que
se tornem efetivas. As politicas de educacdo inclusiva ndo fogem a essa regra: em geral, supdem mudancas
culturais, actimulos, experimentacdes, corre¢des de rumo, introdugdo progressiva nas praticas escolares,
revisdo de papéis e responsabilidades, enfrentamentos e conflitos.

A continuidade das politicas, portanto, € um caminho para |hes dar forca e consisténcia, para que resisténcias
sejam enfrentadas, questdes estruturais e culturais se consolidem e para que os sentidos das mudancas
propostas sejam negociados e incorporados as praticas dos agentes publicos.

Certamente, um dos aspectos que se destacam na trajetéria dos municipios pesquisados é a continuidade nas
politicas de educagdo inclusiva. Quase todos os municipios pesquisados (Maracanad, Betim, Florianépolis, Floriano,
Vitéria, Rio Branco, Porangatu e Erechim) apresentaram continuidade na gestao, seja da secretaria e/ou da area
responsavel pela gestdo das politicas de educacdo inclusiva. Quando da realizacdo da pesquisa, Maracanat
possuia 0 mesmo secretario de Educacdo ha 21 anos, com intervalo apenas de dois anos durante o periodo.
Em Floriandpolis e Floriano, as responsaveis pela educagdo especial/inclusiva exerciam o cargo desde 2001 e
2005, respectivamente. Em Betim e Vitdria, desde a década de 1990, mesmo com alternancia de partidos no
governo municipal, ndo houve mudancas de curso significativas na trajetéria da politica de educacéo inclusiva. Em
Porangatu, a responsavel pela educacéo inclusiva esta no cargo desde 2002. Em Rio Branco, além da continuidade
nas gestdes municipais desde 2005, héa forte regime de colaboragdo com o Estado durante esse periodo.

1.1.3 Trajetoria da oferta educacional aos alunos com deficiéncia,
TEA, TGD e altas habilidades/superdotacao

A educagdo especial se organizou tradicionalmente como atendimento educacional
especializado substitutivo ao ensino comum, evidenciando diferentes compreensoes,
terminologias e modalidades que levaram a criacdo de instituicdes especializadas,
escolas especiais e classes especiais. Essa organizagdo, fundamentada no conceito
de normalidade/anormalidade, determina formas de atendimento clinico-terapéuticos
fortemente ancorados nos testes psicométricos que, por meio de diagnésticos, definem
as praticas escolares para os estudantes com deficiéncia (BRASIL. MEC/SEESP, 2008c).
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O atendimento educacional das pessoas com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/superdotacédo
historicamente foi assumido por institui¢des de cunho filantrépico e com uma abordagem assistencialista
e médico-clinica. Essas instituicdes, tais como a Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE), a
Associagao de Assisténcia a Crianga Deficiente (AACD), entre muitas outras, cumpriram um papel importante
na oferta de servigos educativos, clinicos e de assisténcia social a esses individuos, a partir de uma demanda
negligenciada pelos poderes publicos.

Mais recentemente, sobretudo a partir dos anos 1970, algumas redes publicas de ensino comegaram a atender
0 publico-alvo da educagdo especial, por meio da criacdo de escolas e classes especiais, com baixo niimero
de matriculas de alunos desse grupo. Além disso, frequentemente contavam com atendimento complementar
oferecido por institui¢des assistenciais privadas, como as ja citadas, por meio de convénios. Em muitas redes
estaduais e municipais, permanecem experiéncias de educagdo substitutiva, com uma perspectiva segregadora,
tanto em classes ou escolas especiais quanto por meio de institui¢des que ndo incorporaram os principios e as
praticas da educacdo inclusiva. Em outras, as instituicdes privadas cumprem o papel de oferecer o AEE, ao passo
que as redes de ensino assumem o atendimento desses alunos em salas regulares, junto com os demais alunos.

Os municipios pesquisados, por sua vez, se alinham a orientacdo geral tanto da Politica Nacional de Educac¢ao Es-
pecial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL. MEC/SEESP, 2008c) quanto da Convengao sobre os Direitos
da Pessoa com Deficiéncia (BRASIL, 2009), que preconizam o atendimento em escolas comuns e classes regulares.

Em vérios municipios pesquisados, a educagao inclusiva foi organizada mesmo antes do principal marco legal
sobre o tema, a Politica Nacional de Educacgdo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (BRASIL. MEC/
SEESP, 2008c), seja por meio da adesdo a programas federais que ja versavam sobre o tema, do aumento de
matriculas em classes regulares do publico-alvo da educagao especial ou da organizagao de servigos comple-
mentares para o fortalecimento da educacéo inclusiva. E importante destacar que, com excecdo do municipio
de Rio Branco, os demais ndo indicaram parcerias importantes com os governos estaduais.

Alguns desses municipios nunca tiveram escolas ou classes especiais, sendo que a escolariza¢do dos alunos
plblico-alvo da educacdo especial ja ocorria em salas regulares de escolas comuns, ainda que, inicialmente,
com baixo percentual de matriculas (considerando o total de pessoas com deficiéncia, TEA, TGD e altas ha-
bilidades/superdotacdo em idade escolar na populagdo), com aumento progressivo ao longo dos anos. Em
outros municipios, foi feita a transi¢do das classes e escolas especiais para classes comuns de escolas inclusi-
vas ao longo dos anos 2000. Também foi observado que em algumas cidades o atendimento educacional era
realizado exclusivamente por institui¢cdes filantropicas, de forma substitutiva.

Ao se analisar o conjunto das experiéncias pesquisadas, verifica-se que, desde 2011, todas as redes pesqui-
sadas ja ndo contavam com classes ou escolas especiais em sua estrutura, estando todos os alunos com
deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/superdotacdo matriculados em classes regulares. A tabela a seguir
apresenta os marcos histéricos que configuraram as politicas municipais de educacéo inclusiva.

E importante ressaltar que os dados referentes as matriculas dos alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas
habilidades/superdotagdo nas classes regulares sdo disponibilizados pelo Censo Escolar/MEC a partir de
2002, o que ndo permite a analise histérica desse dado para periodos anteriores.

Tendo em vista esse quadro, constatou-se que alguns municipios ndo chegaram a ter matriculas de alunos
com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/superdotacdo em classes especiais. Vale destacar, porém, que
isso pode significar a inexisténcia de qualquer atendimento educacional na rede publica municipal a esse
plblico antes das matriculas em classes regulares.



Tabela 2: Trajetéria da educagdo especial/inclusiva nos municipios pesquisados

Barreiras (BA) 2002 - ja havia matriculas de alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/
superdotacao na rede municipal, em classes regulares.

2003 - tornou-se polo do programa Educacéo Inclusiva: Direito a Diversidade, do MEC.

2005 - transicdo de alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/superdota-
cdo da APAE para classes especiais com salas de recursos na rede municipal.

2008 - transicdo completa dos alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilida-
des/superdotacdo para classes regulares.

Betim (MG) 2002 - ja havia matriculas de alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/
superdotacdo na rede municipal, em classes regulares.

2003 - tornou-se polo do programa Educacéo Inclusiva: Direito a Diversidade, do MEC.

2009 - implantacdo das primeiras salas de recursos.

Erechim (RS) 2003 - matriculas de alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/superdo-
tacdo em classes regulares.

2008 - inicio do fechamento gradual de classes especiais nas escolas de ensino fun-
damental.

2009 - inicio do fechamento gradual de classes especiais nas escolas de educacéo
infantil.

2011 - transicdo completa dos alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/
superdotagdo para classes regulares.

Floriano (PI) 2005 - inicio de matriculas de alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/
superdota¢do na rede municipal, ja em classes regulares.

2005 - implantacdo da primeira sala de recursos.

2006 - tornou-se polo do programa Educagdo Inclusiva: Direito a Diversidade, do MEC.

Florianépolis 2002 - ja havia matriculas de alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/
(SC) superdotacdo em classes regulares.
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2003 - tornou-se polo do programa Educacao Inclusiva: Direito a Diversidade, do MEC.

2004 a 2005 - transferéncia dos alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilida-
des/superdotacédo de classes especiais em institui¢des filantrépicas para classes inclu-
sivas na rede municipal.

experiéncias

2005 - implantacdo de nove salas multimeios na rede para o atendimento ao
publico-alvo da educacdo especial.
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Maracanau (CE)

2002 - ja havia matriculas de alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/
superdotacdo na rede municipal, em classes regulares.

2010 - fechamento do Centro de Apoio e Desenvolvimento da Educacdo Especial e
transformacdo em Centro Integrado de Educacdo e Satde (CIES), a ser gerido apenas
pela Secretaria de Salde, com o fechamento das classes especiais.

2010 - inauguracdo da primeira sala de recursos multifuncionais.

2011 - transicdo completa dos alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/
superdotacdo para classes regulares.

Oiapoque (AP)

2003 - tornou-se polo do programa Educagéo Inclusiva: direito a Diversidade, do MEC.

2004 - inicio de matriculas de alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/
superdotacao na rede municipal, ja em classes regulares.

2005 - implantacdo da primeira sala de recursos multifuncionais.

Porangatu (GO)

2002 - 3 havia matriculas de alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/
superdotacao na rede municipal, ja em classes regulares.

2003 - tornou-se polo do programa Educacao Inclusiva: Direito a Diversidade, do MEC.

2005 - implantacdo da primeira sala de recursos.

Rio Branco (AC)

2002 - ja havia matriculas de alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/
superdotagao na rede municipal, em classes regulares.

2003 - tornou-se polo do programa Educacéo Inclusiva: Direito a Diversidade, do MEC.

2007 - inicio da transi¢ao de alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/
superdotacdo em classes especiais da rede estadual para classes reqgulares da rede
municipal.

Vitéria (ES)

2002 - ja havia matriculas de alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/
superdotacdo em classes regulares.

2003 - tornou-se polo do programa Educacdo Inclusiva: Direito a Diversidade, do MEC.

2007 - laboratérios pedagdgicos, modelo que antecede ao atual AEE, e onde se aten-
diam alunos de varias escolas no contraturno, é substituido pelo AEE no préprio turno,
junto com os professores das salas regulares.

Fonte: Pesquisa Boas Praticas em Educacéo Inclusiva: a experiéncia de municipios brasileiros na inclusao de alunos com deficiéncia,

transtornos do espectro autista (TEA), transtorno global do desenvolvimento (TGD) e altas habilidades/superdotacao.

1.1.4 A oferta de educacgao inclusiva nos diferentes niveis e
modalidades de ensino

Um dos resultados positivos das politicas de educagéo inclusiva no Brasil é o expressivo aumento das matricu-

las e 0 avanco na escolarizacdo dos alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/superdotagdo. Em

proporg¢do crescente, esses alunos - inclusive aqueles com deficiéncia intelectual - tém ultrapassado os anos

iniciais do ensino fundamental e alcancado niveis mais avancados de escolaridade. Essa nova realidade traz,

para as redes de ensino, o desafio de estender os principios, as praticas e os servicos da educacao inclusiva a

todos os niveis e modalidades de ensino.




Nos municipios pesquisados, a educagdo inclusiva é ofertada em todos os niveis e modalidades de ensino
sob a sua responsabilidade,® ainda que haja maior propor¢do de matriculas nos anos iniciais do ensino fun-
damental em relacdo aos demais niveis e modalidades. Esses dados sdo apresentados nos quadros a seguir.

1.4.5 Matriculas de alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/
superdotacao por niveis e modalidades de ensino, em relacao ao total
de matriculas (2013)

Tabela 3: Matriculas de alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/superdotacdo na educa-
¢do infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental

Barreiras (BA) 2.868 15 0,52% 9.620 243 2,53%
Betim (MG) 5.001 57 114% 21.847 541 2,48%
Erechim (RS) 2.518 27 1,07% 1.982 119 6,00%
Floriano (PI) 1.132 8 0,71% 3.498 157 4,49%
Floriandpolis (SC) | 11.293 156 1,38% 8.542 174 2,04%
Maracanaii (CE) 5.258 38 0,72% 14.537 484 3,33%
Oiapoque (AP) 929 4 0,43% 1.727 60 3,47%
Porangatu (GO) 879 13 1,48% 2.318 153 6,60%
Rio Branco (AC) 11.107 121 1,09% 9.543 292 3,06%
Vitéria (ES) 17.975 151 0,84% 15.068 355 2,36%

(*) EI - educacgéo infantil; EF | - anos iniciais do ensino fundamental; EF Il - anos finais do ensino fundamental; DEF - alunos com
deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/superdotacéo.
Fonte: Censo Escolar 2013 (BRASIL. INEP, 2014).

Tabela 4: Matriculas de alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades,/superdotacao nos anos
finais do ensino fundamental e EJA

Barreiras (BA) 6.834 81 1,19% 1.538 40 2,60%
Betim (MG) 19.360 326 1,68% 3.453 47 1,36%
Erechim (RS) 1.293 52 4,02% 299 28 9,36%
Floriano (PI) 2.137 40 1,87% 935 31 3,32%
Florianépolis (SC) | 6.878 140 2,04% 1.217 19 1,56%
Maracanaii (CE) 14.745 234 1,59% 5.604 129 2,30%
Oiapoque (AP) 144 0 0,00% 173 6 3,47%
Porangatu (GO) 1.088 43 3,95% 303 6 1,98%
Rio Branco (AC) 249 9 3.61% 796 28 3.52%
Vitéria (ES) 12.828 585 4,56% 3.197 90 2,82%

(*) EF 1l - anos finais do ensino fundamental; EJA - educacéo e de jovens e adultos; DEF - alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas
habilidades/superdotacéo.
Fonte: Censo Escolar 2013 (BRASIL. INEP, 2014).

5 Segundo define a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), é responsabilidade dos municipios a oferta de creches e educacéo infan-
til, além de dividir com os estados a responsabilidade pela oferta do ensino fundamental. Entre os municipios pesquisados, além da oferta de creche
e educacdo infantil, alguns oferecem exclusivamente - sem dividir a responsabilidade com as redes estaduais - os anos iniciais e finais do ensino
fundamental, ao passo que outros municipios néo oferecem os anos finais do ensino fundamental. Em todos os casos, é responsabilidade das redes
municipais de ensino a oferta de EJA correspondente aos niveis por elas oferecidos (BRASIL, 1996).
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Os dados descritos nas tabelas 3 e 4, analisados conjuntamente com os dados levantados nesta pesquisa,
apontam questdes importantes a serem destacadas:

B considerando-se todos os niveis e modalidades de ensino, o percentual de matriculas é historicamen-
te mais alto nos anos iniciais do ensino fundamental porque, até recentemente, era nesse nivel que se
iniciava a escolarizacdo obrigatdria; essa situagdo se repete no caso dos alunos com deficiéncia, TEA,
TGD e altas habilidades/superdotacao;

B em todos os municipios pesquisados, o percentual de matriculas dos alunos publico-alvo da educa-
¢do especial na educacdo infantil é significativamente inferior, 0 que demanda maior mobilizagao e
organizacao das redes de ensino, para garantir o acesso nesse nivel de ensino;

B todos os municipios pesquisados oferecem a modalidade de EJA para os alunos publico-alvo da edu-
cacgdo especial, com percentuais de matricula desses alunos em um nivel intermediario entre o verifica-
do nos anos iniciais e nos anos finais do ensino fundamental. Nos anos finais do ensino fundamental,
a oferta de AEE é reduzida e representa um importante desafio para as redes municipais; ao mesmo
tempo, na pesquisa de campo, verificou-se que muitos desses alunos sdo oriundos de classes e escolas
especiais, nas quais nao tiveram a oportunidade de acessar niveis mais elevados de escolaridade;

I é nos anos iniciais do ensino fundamental que primeiro se operacionalizou o AEE ou propostas
semelhantes que precederam esse atendimento, o que implicou maior tempo para que as escolas pu-
dessem assimila-lo e incorpora-lo a suas rotinas e praticas pedagdgicas;

M 3 estruturacdo do AEE na maioria dos municipios coincide com o aumento das matriculas de alunos
com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/superdotacdo nos anos iniciais do ensino fundamental,
0 que contribui para a consolidagdo de uma cultura de frequéncia na sala de aula regular e do atendi-
mento no AEE no contraturno, tanto junto aos pais quanto com os profissionais da escola e os préprios
alunos com e sem deficiéncia;

M ainda que o nlimero de alunos ptblico-alvo da educacédo especial venha aumentando nas diferentes
séries e niveis de ensino, como resultado da consolidagdo progressiva das politicas de educagéo inclusi-
va, € bem maior o nlimero de alunos plblico-alvo da educagédo especial matriculados nos anos iniciais
do que nos anos finais do ensino fundamental, o que levou as redes de ensino a priorizar o provimento
de estrutura de atendimento adequada inicialmente nesse primeiro nivel de ensino;

B nos anos iniciais do ensino fundamental, em geral hd apenas um professor regente por classe, res-
ponsavel pelo atendimento de cada turma em determinado periodo. Nesse caso, além do fato de esse
professor ter um contato mais intenso com cada aluno, conhecendo-o mais profundamente, tem mais
condi¢des de articulagdo com o professor do AEE, ainda que, normalmente, esse professor atenda o
aluno no turno e o professor do AEE faca seu atendimento no contraturno;

M nos anos finais do ensino fundamental, os alunos passam a ter varias disciplinas e professores.
Cada professor passa muito menos tempo com os alunos, o que dificulta as possibilidades de oferta de
atengdo mais personalizada e da articulacdo dos professores regulares com os professores do AEE; e

B ha que se considerar, ainda, o ingresso e a trajetdria recente desses alunos no ensino regular, o que
justifica o menor percentual de matriculas nos anos finais do ensino fundamental. E essencial, por-
tanto, seqguir acompanhando os indicadores relativos a trajetdria escolar desses alunos e prover as
condigdes necessarias para que possam acessar os niveis mais avan¢ados de ensino.



1.1.6 Relacao das redes municipais de ensino com o Ministério da
Educacio (MEC)

O MEC tem sido o grande indutor das politicas piblicas de educacédo inclusiva, com diversos programas e
projetos voltados a sua operacionalizagdo, com forte adesdo dos municipios, com destaque para:

B dupla matricula no Fundeb® para alunos que frequentam o AEE: para efeito da distribuicdo dos
recursos do Fundeb, admite-se a dupla matricula dos estudantes da educac¢do regular da rede publica
que recebem atendimento educacional especializado;

B sala de recursos multifuncionais (SRM): este programa disponibiliza as escolas publicas de ensino
regular um conjunto de equipamentos de informatica, mobilidrios, materiais pedagégicos e de acessi-
bilidade para a organiza¢do do espaco de atendimento educacional especializado;

B Programa Escola Acessivel (PEA): disponibiliza recursos voltados a adequagao arquitetonica - ram-
pas, sanitdrios, vias de acesso, instalacdo de corriméo e de sinalizagao visual, tatil e sonora; bem como
aquisicao de cadeiras de rodas, recursos de tecnologia assistiva, bebedouros e mobiliarios acessiveis;

B transporte escolar acessivel: o programa visa a disponibilizacdo de transporte escolar acessivel aos
municipios, de modo a contribuir para o acesso e a frequéncia as escolas dos alunos com deficiéncia;

B /ivros acessiveis: o programa visa a assegurar aos estudantes com deficiéncia visual matriculados em
escolas publicas da educacédo basica livros em formatos acessiveis adquiridos no @mbito do Programa
Nacional Livro Didatico (PNLD) e do Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE);

B formacdo continuada de professores na educagdo especial (Universidade Aberta do Brasil - UAB
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continuada de professores para atuar nas SRMs e em classes comuns do ensino regular;

B Programa Educacédo Inclusiva: Direito a Diversidade: o programa envolve acdes de formacdo de
gestores e educadores quanto a principios e praticas relacionadas a educacao inclusiva; e

B Programa Nacional para a Certificagdo de Proficiéncia no Uso e Ensino da Lingua Brasileira de Si-
nais (Prolibras): realiza, por meio de exames de ambito nacional, a certificacdo de proficiéncia no uso
e no ensino de Libras, bem como na tradug¢do e na interpretacdo da Libras.

Outras iniciativas do governo federal tém contribuido para a ampliagdo da inclusdo educacional das criangas
e jovens com deficiéncia. £ o caso do Programa Beneficio de Prestacdo Continuada de Assisténcia Social
(BPC) na Escola, acdo interministerial que teve inicio em 2007 e atualmente esta entre os programas que
fazem parte do Plano Nacional dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia (Viver sem Limite). O BPC na Escola

de redes municipais na inclusao de alunos com defici

tem por objetivos monitorar e fomentar o acesso e a permanéncia das pessoas com deficiéncia, de baixa
renda, na faixa etaria de O a 18 anos, beneficiarios do BPC.

experiéncias

As redes municipais de educacdo pesquisadas apontam a importancia do governo federal como principal
indutor das politicas de educacao inclusiva, destacando-se:

M o papel normatizador desempenhado pela Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva
da Educacdo Inclusiva, a qual se seguiram leis, decretos, pareceres e notas técnicas que serviram como
referenciais para o desenho das politicas municipais;

6 A dupla matricula implica o computo do estudante tanto na educacéo regular da rede publica quanto no AEE, ou seja, a matricula desse aluno
acarretara recursos complementares provenientes do Fundeb.
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I o aporte de recursos federais, por meio dos programas anteriormente citados;

H o forte impulso dado a estruturacdo do AEE, por meio do financiamento para as SRMs e dos re-
ferenciais para a implementagdo do AEE. Como se verd mais detalhadamente no Capitulo 4, o AEE
se constituiu como o elemento central para a consolidacdo das politicas de educacdo inclusiva nos
municipios; e

I a contribuicdo dos programas federais para a formagéo dos profissionais, por meio dos cursos ofere-
cidos pela UAB, principalmente sobre o AEE, e do Programa Educacéo Inclusiva: Direito a Diversidade,
da Secadi/MEC, sendo que oito entre os dez municipios pesquisados sdo polos e dois sdo municipios
de abrangéncia (Erechim e Maracanati) desse programa.

Para conhecer um pouco mais sobre como esses programas chegam as escolas, foi introduzida uma questao
especifica no questiondrio aplicado aos diretores das escolas, cujos resultados sdo apresentados no Grafico 2:

Grafico 2: Programas do governo federal abaixo dos quais sua escola, profissionais e/ou alunos sao
beneficiarios

Sala de Recursos Multifuncionais (SRM) 54%
Mais Educacao

Programa Escola Acessivel

Formacao Continuada de Professores em Educacao
Dupla matricula no Fundeb

Transporte escolar acessivel

Projeto Livro Acessivel (PNLD/MEC-Daisy,/PNBE)
Educar na Diversidade

Beneficio de Presta¢ao Continuada na Escola (BPC)
Prolibras

Nao responderam

10% 20% 30% 40% 50% 60%

Observacdo: o total mostrado no grafico/tabela ndo corresponde necessariamente ao nimero de respondentes.
Fonte: Questiondrio da pesquisa aplicado aos diretores, 2015.

Esses dados ratificam a importancia dos referidos programas e sua irradiacdo até chegarem as escolas, com
forte adesao e presenca nos municipios pesquisados.

1.1.7 Normatizacoes, regulamentacoes e diretrizes

Nos municipios pesquisados, verificouse que as redes municipais de ensino passam por um processo de
crescente normatizacdo em relacdo ao atendimento educacional dos alunos com deficiéncia, TEA, TGD e
altas habilidades/superdotacdo. Além de muitos desses municipios contarem com planos municipais
de educagdo atualizados, que contemplam aspectos da educagdo inclusiva, varios formularam Politicas



Municipais de Educacdo Especial/Inclusiva inspiradas nos principios da Politica Nacional de Educacdo
Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (MEC). Foram identificadas também diretrizes operacionais
para o atendimento desses alunos - em geral segmentadas por tipos de deficiéncia e com a auséncia de
altas habilidades/superdotacdo -, além de modelos de formulérios, fluxos de atendimento, fichas de registro
e outros instrumentos que orientam a coleta de dados e 0 acompanhamento dos processos de atendimento.

E comum, nesses casos, a "inspiracdo” em documentos e referenciais nacionais provenientes do governo federal
(Ministério da Educacado e autarquias, como o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira - INEP, além do Conselho Nacional de Educacgdo - CNE) e sua adequacéo as condi¢es locais, bem como
a incorporacdo a esses modelos de instrumentos locais ja utilizados anteriormente as normativas nacionais.

A construcao de referenciais para a atua¢dao da Rede Municipal de Ensino de Vitéria

Os 6rgaos gestores da politica de educagdo inclusiva de Vitéria (ES) tém buscado construir e
disseminar referenciais e instrumentos para a atuacdo de toda a rede municipal de ensino no que
diz respeito ao atendimento educacional dos alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/
superdotacao.

Além de ter construido uma Politica Municipal de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacédo
Inclusiva, que segue as linhas gerais da Politica Nacional, o municipio conta com documentos nos
quais sao detalhados os referenciais conceituais e as estratégias para o atendimento de alunos
com altas habilidades/superdotagdo, educacédo bilingue, organizagdo das SRMs, entre outros. Os
contetidos desses documentos sdo trabalhados sistematicamente nas a¢des de formagao lideradas
pela Coordenagdo de Formagdo e Acompanhamento da Educacdo Especial (CFAEE), érgao gestor
da politica municipal de educacao inclusiva.

Segundo a coordenadora do CFAEE,

“Esses referenciais tém sido fundamentais para o alinhamento conceitual e de expectativas em
relagdo a atuacéo das escolas da rede municipal nessa drea”.

Isso é reforcado pela secretaria de Educagdo do municipio, segundo a qual

"Ainda que saibamos que colocar no papel ndo basta, a definicdo de referenciais e diretrizes
indica os caminhos a serem seguidos, 0s principios que os orientam e as expectativas da Secretaria

Municipal de Educagdo (Seme) em relagdo aos resultados esperados”.

1.2 Gestao da informacao

A gestdo da implementagdo das politicas de educagao inclusiva envolve a estruturagdo de processos de coleta,
organizagao, analise, sistematizacdo e disseminacdo de informagdes sobre matriculas, frequéncia dos alunos,
aprendizagem e resultados educacionais, servigos oferecidos e fluxos de atendimento, entre outros. Esse é um
dos campos em que as relagdes entre 6rgdos centrais e unidades escolares podem se fortalecer ou fragilizar,
em que se criam melhores condi¢des para o bom uso dos recursos publicos ou se perde a oportunidade de
fazé-lo, em que se estruturam relagdes de colaboracdo e aprimoramento das a¢es ou apenas de controle.
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A gestdo da informacdo relativa a educacdo inclusiva apresenta desafios importantes nos municipios
pesquisados. Na maioria deles faltam registros documentais sisteméaticos em relacdo a frequéncia, bem
como a atividades realizadas e aprendizagens dos alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/
superdotacdo. Florianépolis, Betim e Vitéria se destacam nesse campo, tendo construido sistemas de gestdo
da informagdo mais consistentes e efetivos, o que possibilita 0 acompanhamento mais sistemético em relagdo
a oferta educativa aos estudantes que sao publico-alvo da educagdo especial, por meio da estruturacdo
de dados e informagbes que cobrem ndo apenas o acesso as redes de ensino, mas buscam acompanhar
as condi¢des de permanéncia e os resultados educacionais alcangados por esses estudantes, o que gera
condi¢des para o aprimoramento constante desse atendimento.

Outra questdo relativa a gestdo da informacédo identificada na pesquisa diz respeito aos dados sobre os
alunos que compdem o publico-alvo da educagao especial que os municipios devem enviar ao governo federal,
que alimentam a realizacdo de diagnésticos, assim como a formulagdo e a implementacdo de politicas.
No fluxo de informagdes entre escolas, secretarias de educacgdo e instancias do MEC (por exemplo, INEP,
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo - FNDE, secretarias, programas etc.), foram identificadas
dificuldades de articulacdo, de entendimento dos fluxos, papéis e responsabilidades, o que fragiliza a gestao
de recursos e sua alocacdo adequada e também gera inconsisténcias para o acompanhamento e a verificagdo
de resultados e impactos das politicas.

Acompanhamento do acesso, da permanéncia e de aprendizagens dos alunos com deficiéncia,
TEA, TGD e altas habilidades/superdotacao nos municipios de Betim e Vitéria

Os 6rgaos gestores das politicas de educacao inclusiva dos municipios de Betim e Vitéria
demonstraram grande preocupa¢do com a criagdo e a manutengdo de estrutura de dados,
informacdes e registros relativos aos alunos que compdem o publico-alvo da educacdo inclusiva.
Essa estrutura envolve dados a respeito do perfil do aluno, laudos médicos, informacdes sobre a
frequéncia e atividades realizadas junto ao AEE, além de acesso a outros atendimentos e servigos,
aprendizagens nas salas regulares etc. Nota-se, nesses municipios, especial esforco em envolver
nos processos de coleta, sistematizacdo e analise dessas informacdes ndo apenas as equipes das
secretarias de educacdo e drgdos gestores das politicas de educagdo inclusiva, mas também os
profissionais das escolas.

Em ambas as redes foram implementados sistemas informatizados que criam condi¢ées adequadas
para 0 acesso permanente a essas informacdes e para acdes de supervisdo, monitoramento e
avaliacdo das acoes.

1.3 Monitoramento e avaliacao

Acbes de monitoramento e avaliagdo dizem respeito a investigagdo e ao acompanhamento sistematicos da
implementagdo de uma politica, um programa ou um projeto, visando a verificagdo do cumprimento dos
objetivos estabelecidos e a eventuais corre¢des de rumo. A constru¢do de estratégias de monitoramento
e avaliacdo prevé, portanto, a identificacdo dos resultados esperados, a elaboracdo de indicadores, o
desenvolvimento de instrumentos e mecanismos de coleta de dados e informacdes, assim como o envolvimento



das partes interessadas nos resultados desse processo. A andlise dos dados obtidos gera aprendizagens
institucionais e elementos para o aprimoramento constante das a¢des.

2

O acompanhamento da implementacdo da educac¢do inclusiva nos municipios pesquisados é realizado,
na grande maioria dos casos, de maneira pouco estruturada. Sao poucos 0s mecanismos, processos ou
instrumentos elaborados para esse fim especifico. O levantamento de dados nos municipios apontou para a
centralizacdo desse acompanhamento nas coordenadorias de educagdo especial/inclusiva que, geralmente,
com reunides periddicas e visitas, repassam as demandas que julgam importantes as unidades escolares e aos
demais setores das secretarias de educacao.

Verificou-se, ainda, que ha pouco conhecimento e uso dos dados e das informagdes disponibilizadas pelas
diferentes instancias vinculadas ao MEC para o fortalecimento da politica de educagéo inclusiva, a elaboragao
de planos de agdo, a definicdo de prioridades, a articulacdo intersetorial, a gestdo pedagdgica nas escolas,
entre outros. Ou seja, todo o investimento feito na producdo e na distribuicdo de dados e informagdes é
subaproveitado por secretarias de educacdo e escolas.

Erechim: ouvidoria e pesquisa de clima organizacional

O municipio de Erechim monitora e avalia a politica piblica de inclusdo educacional por meio
de mecanismos internos e externos estruturados na Secretaria de Educagdo e em outros 6rgdos
da Prefeitura. O monitoramento e a avaliagdo internos sao realizados pela Divisdo de Recursos
Humanos, que responde ao Controle Interno da Prefeitura sobre contratos, licitagdes, obras,
merenda, transporte, Projeto Um Computador por Aluno (UCA) e tudo o que envolve a Secretaria.
Ha comunicacdo entre o Controle Interno da Secretaria Municipal de Educagédo, a Ouvidoria e a
“Pesquisa Clima" (detalhada a seguir) que, dependendo da pertinéncia das demandas, orientam a
atuacao do Controle Interno.

Entre os instrumentos externos, ha a Ouvidoria Municipal, que se propde contribuir para o
aprimoramento da qualidade dos servigos publicos oferecidos pela Prefeitura. Segundo o secretério
de Educacdo do municipio

"A Ouvidoria € um dos instrumentos que ajuda a melhorar o trabalho da SME e a direcionar

sua atuagdo”.

A Ouvidoria mantém um canal de didlogo com a comunidade escolar e a gestdo das escolas para,
assim, avaliar o atendimento e também emitir relatérios com reclamagdes, demandas, sugestées,
casos resolvidos ou pendentes.

Outro instrumento externo é a "Pesquisa Clima“, realizada pelo Setor de Gestdo de Pessoas da
Prefeitura. Trata-se de uma pesquisa do “clima organizacional”, em que as secretarias municipais
realizam uma autoavaliagdo, considerando aspectos como remuneragao, relagdes no ambiente de
trabalho, motivacdo etc. Em 2013, a Secretaria Municipal de Educagdo obteve nota 8 em sua
autoavaliacdo.
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1.4 Infraestrutura e acessibilidade

Segundo o Decreto n® 5.296,/04, que regulamenta as Leis n® 10.048,/00 e n® 10.098/00, acessibilidade
diz respeito as condigdes “para utilizagdo, com seguranca e autonomia, total ou assistida, dos espacos,
mobilidrios e equipamentos urbanos, das edificagdes, dos servicos de transporte e dos dispositivos, sistemas
e meios de comunicacdo e informacao, por pessoa com deficiéncia ou com mobilidade reduzida” (BRASIL,
2004). Esse decreto traz também a definicdo de barreiras como sendo “qualquer entrave ou obstaculo que
limite ou impega o acesso, a liberdade de movimento, a circulagdo com seguranca e a possibilidade de as
pessoas se comunicarem ou terem acesso a informagdo” (BRASIL, 2004).

Entre os municipios pesquisados, a percepcdo em relagdo a importéncia da acessibilidade arquiteténica na
reducdo de barreiras ao acesso e a participacdo na vida escolar dos alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas
habilidades/superdotagdo esta bastante difundida, ainda que essa questao nao esteja totalmente resolvida,
sobretudo nas escolas mais antigas das redes de ensino.

Verificou-se também que ha forte adesdo dos municipios ao PEA, do MEC. Todos 0s municipios pesquisados
pleitearam e tiveram escolas contempladas nesse Programa. Entretanto, apenas 39% dos diretores que
responderam ao questiondrio aplicado durante a etapa da pesquisa de campo afirmaram que a escola é
beneficidria do Programa. E importante destacar que o PEA é uma das acdes do Programa Dinheiro Direto na
Escola (PDDE), do MEC, que néo atende a totalidade das escolas, mas prioriza as escolas com maior nlimero
de matriculas de alunos com deficiéncia e aquelas contempladas com SRMs.

Na pesquisa de campo, verificou-se um avanco importante em relacdo as adequacbes arquitetdnicas, pois as
novas escolas sdo construidas sequindo padrdes basicos de acessibilidade e um niimero expressivo de escolas
vem realizando pequenas adequacdes, principalmente com os recursos oriundos do PEA. O desafio tem sido
reformar as unidades escolares ja existentes e ampliar o escopo dos itens de acessibilidade.

Nos questiondrios preenchidos pelos diretores das escolas, professores das salas regulares e professores de
AEE, quase a metade dos entrevistados (45%) avaliaram que as escolas sdo parcialmente acessiveis do
ponto de vista arquitetdnico, enquanto 11% acreditam que as escolas sdo totalmente acessiveis e apenas
10% julgam que a escola nédo é acessivel. Cerca de 1/3 dos entrevistados, porém, ndo responderam a essa
pergunta, o que pode indicar desconhecimento em relagdo ao tema.

Grafico 3: Como vocé avalia a acessibilidade arquitetonica da escola?

A escola é parcialmente

. . . . 898
A escola é parcialmente acessivel acessivel
[ Aescola é totalmente acessivel A escola é totalmente 215
L . acessivel
B A escola ndo é acessivel
< A escola ndo é acessivel 192
M Nao respondeu
Nao respondeu 687

Fonte: Questionario da pesquisa aplicado a professores de sala regular, diretores e professores de AEE, 2015.



Maracanati: alternativas de financiamento para a acessibilidade

Em Maracanad, desde marco de 2010 existe uma politica de financiamento para acessibilidade
instituida pela Lei Municipal n® 1.539,/2010, que autoriza a transferéncia de recursos financeiros
semestralmente aos conselhos escolares “para a promogdo da acessibilidade em suas instalagées”,
chamado Programa de Autonomia Escolar - Acessibilidade (PAE-Acessibilidade). Todos os gestores
entrevistados e ouvidos nas escolas a citaram e a consideraram um avanco.

Outros elementos relativos a acessibilidade, como mobilidrio, comunicacédo e informacéo, sinalizacdo, iluminacéo,
areas de convivéncia etc. estdo pouco presentes nas escolas visitadas e no discurso dos atores entrevistados.

Nos questionarios aplicados a professores das salas regulares, diretores e professores de AEE, muitos
respondentes afirmaram nao considerar que hd um ambiente acessivel e inclusivo em suas escolas: enquanto
apenas 10% afirmaram que as escolas ndo eram acessiveis arquitetonicamente (Grafico 4), 48% acreditam
que a escola ndo é um ambiente acessivel quando estimulados a avaliar outros aspectos como mobilidrio e
comunicacéo, conforme mostra o Grafico 4.

Grafico 4: Vocé considera que em sua escola ha um ambiente acessivel (ha piso tatil, placas ou cartazes em
Braille e letra ampliada, placas ou cartazes em Libras, sinais luminosos, mobilidrio acessivel, entre outros)?

Néo Nao 961
W Sim Sim 318
W Néo respondeu Nao respondeu 713

Fonte: Questionério da pesquisa aplicado a professores de sala regular, diretores e professores de AEE, 2015.

Fica evidente, assim, que hd um longo caminho a ser percorrido na incorporagao das diferentes dimensdes do
conceito de acessibilidade - para além da acessibilidade arquiteténica - ao cotidiano das redes de ensino,
que sdo condi¢des fundamentais para a equiparacdo de oportunidades, participacdo e autonomia dos alunos
com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/superdotacéo.

1.5 Articulacao intersetorial

A oferta educativa no Brasil é historicamente marcada por certo isolamento e autossuficiéncia em relagéo
aos outros servicos publicos, resquicios de uma visdo que aproxima a escola de uma instituicao total. No
caso do atendimento educacional dos alunos piblico-alvo da educacédo especial, esse cendrio é ainda mais
critico. A medida que esse modelo é abandonado e se constréi um campo de diferenciacdo da agdo educativa
em relagdo a outros servigos publicos - notadamente aqueles do campo da salide e da assisténcia social -,
as redes de ensino buscam compreender as complementaridades entre servicos e a necessidade de maior
articulacao intersetorial.
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Nos municipios pesquisados, entretanto, a articulagdo intersetorial envolvendo a oferta de educagao inclusiva
e outros servigos plblicos ainda ocorre de maneira timida. Ha pouca articulagéo e, quando esta acontece, se
da principalmente com a area da satde. Em alguns casos, ha articula¢do para a busca ativa de criangas com
deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/superdotacdo, em idade escolar, que estdo fora da escola.

Foram identificadas também articulagdes com as secretarias municipais responsaveis pelo Programa BPC e
sua modalidade BPC na Escola (em geral, secretarias municipais de assisténcia social ou de cidadania). Os
profissionais do programa comunicam as escolas quanto a demanda de matricula de alunos com deficiéncia,
TEA, TGD e altas habilidades/superdotacdo. Em alguns municipios, os agentes de salde comunitaria,
atuantes no Programa Satde da Familia, também trazem casos de crian¢as que fazem parte do publico-alvo,
mas nao estdo matriculadas.

E importante destacar que a educacdo inclusiva se fortalece quando constréi pontes com outros servicos.
Além da complementaridade mais evidente com as dreas de salide e assisténcia social, esse tipo de a¢do
articulada deve se estender a outros segmentos das politicas publicas, como transportes, trabalho, cultura,
esporte e lazer, buscando gerar sinergias, estimular a disseminacdo de principios da incluséo e efetivar a
integralidade dos direitos humanos para todos.

Betim: esporte e educacao inclusiva

A Secretaria Municipal de Educacédo de Betim tem parceria com a Secretaria Municipal de Esporte,
por meio do projeto Atividade Fisica Adaptada (AFA), parte do Programa Viva o Esporte. O projeto
ja tem 30 anos de existéncia e as atividades sdo realizadas no Horto e no Ginasio Municipal,
atendendo entre 150 e 200 pessoas, com idades que variam de 4 a 81 anos, a maior parte com
deficiéncia intelectual ou miltipla, mas também algumas pessoas com baixa visdo ou cegas e com
TEA e/ou TGD. Os grupos sao montados por faixa etdria.

O projeto trabalha com trés modalidades: atletismo, hidroginastica e futsal. Também ha os
trabalhos mais voltados a psicomotricidade, que envolvem coordenagdo motora (geral e fina),
equilibrio, agilidade, forca etc. Os treinos acontecem todos os dias, tanto para aqueles que praticam
o atletismo competitivo (visando a participar de competicdes profissionais) quanto para os que
praticam o atletismo participativo. Também ha duas turmas - a maior parte dos participantes
dessas turmas com deficiéncia intelectual - com os quais € realizado um trabalho mais voltado a
psicomotricidade e a iniciacdo as modalidades, além de uma turma de hidroginastica adaptada a
adultos com deficiéncia fisica.

Criangas e jovens com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/superdotacdo chegam ao Projeto
por procura espontanea, por indicagdo da APAE e do Centro de Apoio e Referéncia a Educacao
Inclusiva (CRAEI), 6rgdo que coordena a politica municipal de educacdo inclusiva. O projeto
também tem parceria com o Centro de Apoio Psicossocial - Alcool e Drogas (CAPS-AD), o Centro
de Referéncia em Satide Mental (CERSAM) e o Centro de Referéncia em Satide Mental Infantil
(CERSAMI). Nesses casos, os participantes normalmente frequentam as atividades em grupos,
acompanhados de profissionais desses servicos.

A parceria entre as secretarias ocorre basicamente por meio da cessdo de profissionais efetivos da
Secretaria Municipal de Educacdo, uma vez que a Secretaria de Esportes ndo possui cargos efetivos,



com todos os profissionais sendo comissionados ou contratados por tempo determinado. A equipe
do projeto conta com quatro professores, duas psicélogas, duas assistentes sociais, um guia de
cegos e quatro estagiarios. Essa equipe se retine semanalmente, por cerca de trés horas, para a
discussao de casos, metodologias e do projeto como um todo. A AFA é o (inico projeto do Programa
Viva o Esporte com reunides semanais.

As mées das criangas e dos jovens participantes do projeto, que costumam espera-los enquanto
participam dos treinos, sdo todas muito elogiosas a iniciativa e ressaltam os enormes ganhos que
propiciaram a seus filhos.

1.6 Acoes de sensibilizacao

A implementacdo de politicas de educagdo inclusiva envolve mudangas culturais importantes. A naturaliza¢do
da exclusdo educacional dos alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/superdotacao, além da
permanéncia de pressupostos e praticas da educacdo especial que estigmatizam, discriminam e segregam esses
alunos, séo fatores que tornam fundamental a mobilizagdo de esforcos voltados a promogédo de uma cultura de
inclusdo, em uma perspectiva de direitos humanos.

Entre os municipios investigados, em que os processos de implementacédo das politicas de educagdo inclusiva se
encontram em estagios mais avangados, as opinides de boa parte dos sujeitos entrevistados indicam que a inclusao
é um valor compartilhado pelas comunidades escolares, tendo sido percebidas atitudes e disposicoes favoraveis.
Ainda que haja consciéncia de que ha muito a ser feito para a efetiva inclusao escolar dos alunos com deficiéncia,
TEA, TGD e altas habilidades/superdotacéo, o discurso da inclusdo parece ter um forte enraizamento.

Diante desse quadro, parte dos entrevistados afirma que diminuiu a necessidade de realizacdo de acdes de
mobilizagdo e sensibilizacdo que visassem a criar um clima mais favoravel as politicas de educagdo inclusiva.
Ainda assim, principalmente os municipios de Floriano, Erechim e Maracanad realizam a¢des de sensibiliza¢do
com maior regularidade e se destacaram dos demais municipios.

e 1.1 Acoes de sensibilizacao em relagao a educacao inclusiva em
Maracanau, Erechim e Floriano

Em Maracanad, a participacdo de alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/
superdotacdo e seus familiares em eventos, conselhos e reunides tem sido um instrumento
importante na sensibilizacdo da comunidade escolar a respeito da educacéo inclusiva,
conforme mostram os relatos a seguir:

“Nds tivemos a oportunidade de chamar uma mde pra fazer a abertura de um encontro.
Ela tem trés filhos autistas. E ela foi muito diddtica com os professores que estavam ali”.
(Diretora de escola)

“Teve a participacdo de uma estudante nossa que escreveu um livro. Ela tem deficiéncia
auditiva e visual. Para se comunicar, as pessoas tocavam nela. E ela abriu a palestra
comunicando o significado da escola para ela. A gente usa a participagcdo dessas

pessoas na abertura desses encontros para sensibilizar sobre a importancia da inclusdo”.

(Coordenadora da area de educacéo inclusiva)
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O municipio também passou por um processo de sensibiliza¢do e conscientiza¢do quando
da mudanca do atendimento especial para as classes inclusivas. De acordo com todos os
depoimentos coletados, a Secretaria de Educacédo formou equipes de pedagogos e terapeutas
que fizeram o debate sobre o fechamento do centro de atendimento especializado da cidade
com todas as familias dos alunos matriculados, indicando a matricula nas escolas mais
préximas das residéncias e se comprometendo a garantir transporte no caso de maiores
distancias. O relato de uma professora de AEE ilustra bem o envolvimento da comunidade:

“Todas as familias participaram, os alunos, os profissionais, os profissionais de terapia, de

saude, todos participaram desse debate. No inicio os pais eram contra, tinham medo dos
filhos sairem do centro e se langarem ao mundo”. (Professora de AEE)

A coordenadora da educagdo inclusiva do municipio destacou o processo de sensibilizagdo
ocorrido na cidade:

“[O processo] foi controverso, muita polémica, muita discussGo, demorou muito tempo, uns
dois anos, até chegar a um consenso. Muito didlogo, conversa, esclarecimento. Nas reunioes
por segmento, sempre tinha alguém que falava, explicava como ia ser. Os professores e
diretores foram os mediadores do didlogo. Antes tinha a resisténcia, mas hoje estd
diminuindo bastante [...] E o medo do novo". (Coordenadora de educacéo inclusiva)

Ainda segundo os relatos, a Secretaria de Educacdo e alguns professores foram os grandes
protagonistas desse processo. Em um grupo focal realizado, as coordenadoras de outras
areas da Secretaria detalharam:

“Os técnicos que foram fazer essa discussdo da inclusGo estavam muito bem preparados.
Digo isso porque, se néo, eles ndo teriam vencido. Foi uma luta mesmo. E é uma mudanga
cultural, uma nova forma de aceitagdo. E uma evolucdo muito grande a curto prazo. £ a
gente tira o chapéu para a equipe de formagdo”. (Coordenadora da Secretaria de Educagao)

Muitas familias fizeram dentncia ao Ministério Piblico Estadual, houve diversas audiéncias
publicas em que o secretdrio de Educagdo foi rechagado. Houve diversas disputas
entre o Conselho Municipal das Pessoas com Deficiéncia e a Secretaria de Educacdo. A
coordenadora de educacdo inclusiva e o secretério de Educagdo opinaram que muitos pais
estavam acomodados com a situagdo do centro de atendimento especializado. Segundo a
coordenagdo de educacdo inclusiva do municipio:

“Como ali tinha educacdo e satde, muitos viviam em fungéo do espaco, eles ndo tinham
outras atividades, ndo participavam de outros momentos e lugares. A néo ser quando tinha

a corrida das pessoas com deficiéncia... Passeios, mas os passeios eram feitos para pessoas

com deficiéncia”.

Erechim - participacao das familias

Em Erechim, as escolas organizam reunides nas quais todos os pais se encontram e
compartilham relatos e experiéncias. Durante a coleta de dados foi possivel aferir que os



encontros sdo vistos como 6timos instrumentos de sensibilizacdo e compartilhamento de
experiéncias. O depoimento de uma mae de aluno com deficiéncia ilustra essa aprovagao:

“Eu fui convidada pela escola do meu filho a compartilhar com os pais dos alunos sem
deficiéncia a minha experiéncia como mde. Eu acredito que foi muito titil, pois os proprios

pais dos alunos sem deficiéncia tém dificuldades com a educacdo dos filhos, imagina os

pais dos alunos com deficiéncia!”. (Mae de aluno com paralisia cerebral, do 2° ano do
ensino fundamental)

Como consequéncia do trabalho feito para implementar e difundir a cultura inclusiva nas
escolas, uma mae afirma poder contar com o apoio dos outros pais:

“Hoje, os pais dos outros alunos, colegas de escola do meu filho, me ligam para saber
como foi a cirurgia do meu filho. O apoio dos outros pais foi um ganho. Eu me sinto menos
sozinha”, (Mae de um aluno com sindrome de Down)

Outro relato que ilustra as estratégias de sensibilizacdo implementadas pelo municipio foi
colhido junto a uma professora de apoio:

“Quando um aluno com deficiéncia chega, eu organizo leitura de historias para sensibilizar
a turma ao tema da diversidade, da valorizacéo das diferencas, para recebé-lo. A inclusdo
€ algo que precisamos ensinar".

Floriano: parceria e iniciativas

O municipio de Floriano tem realizado a¢des de conscientizacdo e sensibilizagdo com apoio
ou em parceria com o MP, conforme relata a coordenadora de educagao inclusiva:

“Foram realizados semindrios, oficinas e eventos com o Ministério Piblico, que orientou sobre
as leis e fez um estudo que sugeriu uma audiéncia publica para verificagdo dos recursos
gastos nos Ultimos dez anos. O Ministério Pdblico nos pediu que fizéssemos um evento
de conscientizacdo e sensibilizacdo nas escolas particulares, porque muitas ndo incluem
alunos com deficiéncia e ndo aceitam atender a crianca, ndo abrem a porta porque dizem

que ndo estdo preparadas”.

Outra acdo de sensibilizacdo implementada pelo municipio, dessa vez em parceria com a
Universidade Federal do Piaui, foi o | Férum de Luta pela Educacéo Inclusiva, em alusdo ao
Dia Mundial de Luta pela Educagdo Inclusiva. O férum contou com o apoio dos professores
dessa universidade como palestrantes, que promoveram discussdes sobre temas, com base
na abordagem sobre os direitos humanos.

Na abertura solene, o prefeito do municipio, o secretdrio de Educagdo e o procurador do
Ministério Piblico proferiram aos professores uma palestra em defesa do fortalecimento
e da validagdo das politicas municipais de inclusdo. Essa palestra foi acompanhada de
apresentagdes artisticas feitas pelos alunos com deficiéncia, TEA, TGD, altas habilidades/
superdotacdo da rede municipal de ensino.
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Essas experiéncias mostram que, mesmo em municipios nos quais o discurso da inclusdo estd incorporado
integral ou parcialmente as praticas educacionais, agdes de mobilizagao e sensibilizagdo ainda sao fundamentais
para o compartilhamento de conceitos, praticas, valores e significados relacionados a educacao inclusiva para o
conjunto dos profissionais de educagdo das redes de ensino, as familias e a comunidade. Essas iniciativas tém
contribuido de forma significativa para a redugao de resisténcias e para a constru¢do de um horizonte possivel
para a equiparacdo de oportunidades, a valorizacdo da diversidade humana e a garantia de direitos.

1.7 Participacao e controle social

As politicas publicas, em um regime democratico, ndo sdo agdes exclusivas do Estado, mas envolvem a
constru¢do de legitimidade e sustentacdo social e é fundamental que incorporem saberes e experiéncias externas
as estruturas estatais. Nesse contexto, a participagdo € vista como um componente com forte potencial para
qualificar os processos de formulagao, implementacao e controle social das politicas.

A partir dessa perspectiva, este estudo buscou investigar diferentes aspectos, alternativas e estratégias de
participacdo e controle social que envolvem a comunidade escolar e dialogam com as politicas de educacdo
inclusiva. Foram identificadas a¢des de incentivo a participacdo das familias na escola, de relagdo das redes
de ensino com conselhos de defesa de direitos e a incidéncia dos operadores de direito na implementacéo das
politicas de educagao inclusiva.

1.7.1 Participacao das familias

Em varios municipios estudados, os coordenadores dos setores responsaveis pelas politicas de educagao inclusiva
afirmaram que as familias dos alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/superdotacao estdo mais
participativas. Uma das razées apontadas em diferentes municipios é o maior conhecimento em relagdo aos
direitos das pessoas com deficiéncia, especialmente a educacdo inclusiva. Além disso, as familias tém sido
mobilizadas pelas redes de ensino para questdes concretas, como o direito ao AEE, a troca de informagdes
sobre os alunos (outros atendimentos clinicos recebidos, caracteristicas pessoais, discussao de estratégias para
o atendimento escolar etc.), e também tém sido envolvidas em outros espacos de participagdo, como conselhos,
elaboracédo do Projeto Politico-Pedagdgico, avaliagdes etc.

No entanto, nos questionarios destinados aos diretores das escolas, aos professores de AEE e aos professores da
sala regular, ao responderem a pergunta sobre a participagdo das familias dos alunos com e sem deficiéncia,
TEA, TGD e altas habilidades/superdotacdo nas a¢des de educacdo inclusiva/educagdo especial no municipio,
33% dos respondentes afirmaram nao ter conhecimento sobre elas, 10% avaliam que nao ha participacdo e
outros 6% nao responderam a essa questao, ou seja, quase a metade dos respondentes desconhecem essa
questdo ou acreditam que nao haja envolvimento das familias, conforme mostra o Gréfico 5.



Grafico 5: As familias dos alunos com e sem deficiéncia, TGD, TEA e altas habilidades/superdotacao par
ticipam, de alguma forma, das a¢des de educacao inclusiva/educacao especial no municipio?

3%

Nao sei

B Sim, todas as familias

33% [ Sim, apenas as familias de alunos com deficiéncia,
TGD, TEA, altas habilidades/superdotagdo
B Nao
[ Nao respondeu
[ Sim, as familias de alunos sem deficiéncia

Fonte: Questionario da pesquisa aplicado a professores de sala regular, diretores e professores de AEE, 2015.

Ainda que essa participagdo ndo seja percebida por grande parte da comunidade escolar, na pesquisa
qualitativa ha muitos depoimentos que indicam uma participagdo intensa de um conjunto mais restrito de
familias de alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades, interessadas em participar mais ativamente
do atendimento escolar de seus filhos, em discutir o desenvolvimento e as aprendizagens desses alunos e que
encontram no espaco escolar um espaco de atencdo, acolhimento e troca com outras familias e profissionais da
educacao. Os depoimentos a seguir trazem um pouco dessa perspectiva:
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“Quando recebi o diagndstico de que o meu filho era autista, a médica me disse que a minha vida

éncia

pessoal ia acabar. Na escola, encontrei muitos apoios e gente interessada em ajudar o meu filho
e me ajudar, entdo passei a ir sempre nas reunioes e isso tem sido muito importante pra mim”.
(Mae de aluno)

“O meu outro filho estd matriculado em uma escola particular. Quando eu tive a minha filha com
deficiéncia intelectual, sem um diagndstico claro, quis matricular a minha filha na mesma escola,
mas ndo aceitaram. Procurei outras escolas particulares e sempre vinham com alguma desculpa.
Até que alguém me sugeriu procurar uma escola da prefeitura. Resisti um pouco, tinha muito
preconceito em relacéo as escolas puiblicas, até que levei a minha filha Id por falta de opgéo. A
diretora me recebeu muito bem e chamou a professora do AEE, que pegou a minha filha no colo e
disse: vem cd que eu vou te mostrar a tua escola. Decidi na hora fazer a matricula, e acho que foi

de redes municipais na inclusao de alunos com defici

a melhor escolha que fiz". (Mae de aluno)

“Tem gente que diz ‘a crianca com deficiéncia vem pra escolar para socializar’. N6s mdes temos

experiéncias

que brigar por isso, porque néo é! E pra aprender! Por mais deficiente que ela seja, ela sempre pode

aprender alguma coisa. Entdo, ela vem para aprender!”. (Mae de aluno)

“Nds, pais, conhecemos nossos filhos, mas ndo conhecemos a teoria, o estudo. Os professores tém
isso. Entdo, precisamos juntar o nosso conhecimento do dia a dia, com a experiéncia dos professores
para dar um atendimento melhor aos nossos filhos”. (Pai de aluno)
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1.7.2 Relacao das redes de ensino com conselhos de defesa de direitos

Em véarios municipios, foi possivel identificar articulacdes das secretarias de educagdo com conselhos e outros
6rgaos de controle social das politicas. No que diz respeito a educacdo inclusiva, essa tematica parece estar
mais presente nos conselhos de defesa dos direitos das pessoas com deficiéncia, as vezes de forma transversal a
tematica da acessibilidade. Em alguns municipios, a secretaria de educagdo tem representantes efetivos nesse
conselho. Ja nos conselhos do campo da educagao, segundo alguns entrevistados, a pauta da educa¢do inclusiva
apareceria de forma mais timida ou superficial.

Essa participacdo permite maior presenca da pauta da educagdo inclusiva nesses conselhos, um trabalho
formativo em relagdo aos principios e aos marcos legais desse campo, a busca de articulagdo e intersetorialidade
e 0 acompanhamento mais sistematico das politicas publicas de educagao inclusiva.

A participacdo da comunidade nos processos de decisao a respeito da educagao inclusiva é promovida por meio
dos conselhos escolares, das associagdes de pais e de outras redes de apoio.

1.7.3 Atuacao do Ministério Publico

A efetivacdo do marco legal relativo ao direito a educagdo para todos no Brasil tem contado com importante
participacdo dos operadores de direito, em especial o MP. No cumprimento de seu papel de fiscalizacdo do
cumprimento das leis, o MP tem sido acionado frequentemente e se posicionado a favor de demandas relativas
a educacdo inclusiva, principalmente em casos de omissdo de 6rgdos publicos quanto a garantia do direito
de acesso e permanéncia de alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/superdotacdo em escolas
regulares e salas de aula comuns. Nem sempre essas rela¢des sdo amistosas ou sem conflitos, mas sinalizam o
amadurecimento das instituicdes que compdem o Estado democratico de direito no Brasil.

Entre os municipios pesquisados, verificouse expressiva atua¢do do MP na garantia do direito a educagao
inclusiva em Florianépolis, Rio Branco, Oiapoque, Barreiras, Floriano, Maracanad, Erechim e Betim. Em diferentes
graus, essa atuacdo se faz presente nas cobrancas para o provimento de vagas para alunos com deficiéncia,
TEA, TGD e altas habilidades/superdotacdo ou em acdes mais especificas voltadas a educacdo inclusiva,
transformando o érgdo em ator importante na efetivacdo da politica piblica.

O papel do Ministério Publico no fortalecimento das politicas de educagao inclusiva
em Rio Branco e Florianépolis

Em Rio Branco, o MP tem forte atuacdo na defesa dos direitos das pessoas com deficiéncia e,
particularmente, em relacdo ao cumprimento da legislacdo referente ao direito a educacgao inclusiva.

Em 2013, a Secretaria Municipal de Educacéo assinou um Termo de Ajustamento de Conduta (TAC)
junto ao MP para a implementagdo da educagao bilingue inclusiva (Libras/portugués), para todos
os alunos de todas as escolas do municipio até 2021, o que levou ao desenvolvimento do Projeto
Escola Acessivel - Caminho para o Bilinguismo. Esse projeto se iniciou nas escolas com matriculas
de alunos com surdez ou deficiéncia auditiva, com grande adesdo das demais escolas. Em 2014,
0 projeto chegou a 14 escolas, seis a mais do que o previsto inicialmente. Segundo o promotor de
Justica entrevistado,



“Se todos aprendessem Libras seria uma maneira de os surdos conviverem na sociedade, possibilitando
a convivéncia e a comunicagcdo com os ouvintes. Caso contrdrio, os surdos estardo fadados a viver
em guetos. Foi assim que comecei um trabalho com a Secretaria de Educagdo do municipio, no
sentido de universalizar o ensino da Libras, tendo ou ndo criangas com surdez na escola. O nosso
sonho € que daqui a 20 ou 30 anos a pessoa com surdez consiga caminhar em Rio Branco sem

m

precisar levar o intérprete a ‘tiracolo”

No municipio de Florianépolis, segundo a gerente da educacao especial, a aproximagdo com o MP
comegou em um contexto de crise, devido ao impasse quanto a necessidade da presen¢a de um
professor auxiliar em algumas salas de aula:

“Nesse processo, o Ministério Piblico foi acionado por algumas familias. Isso gerou a aproximagcéo
com o Judicidrio. Muitos juizes entenderam mais sobre a politica de educagdo inclusiva, a ponto
de participar de semindrios e de nos convidarem para ministrar cursos para promotores, assessores
e juizes”.

O secretario de Educacdo também aponta a parceria com o MP como “um avango recente muito
importante”:

“Nem sempre o que a familia deseja é o melhor para a crianga ou jovem com deficiéncia. [...] Os
pais resistiam a inclusdo. Foram para o MP com parecer médico. Os médicos, muitas vezes, apesar
de conhecerem a sindrome ou a deficiéncia, ndo sabem o que é melhor para a crianga quanto ao
pedagdgico. Até que o MP comegou a ouvir a geréncia e isso evoluiu. Fizeram semindrios e encontros
com visdo mais ampliada sobre as reais necessidades dessas criangas”.
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CAPITULO 2

Os profissionais da
educacao inclusiva

As politicas de educacdo inclusiva trazem novas questdes as redes
de ensino no que diz respeito a gestdo de recursos humanos. O
atendimento educacional de alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas
habilidades/superdotacdo, em uma perspectiva inclusiva, envolve novas
responsabilidades e novos mecanismos de coordenacdo, articulagdo e
cooperagao entre os profissionais.

No contexto da implementagcdo das politicas de educacao inclusiva,
as redes de ensino buscam solugdes para superar as concep¢des e 0s
modelos pautados pela perspectiva clinica e também para desenvolver
propostas orientadas pelos principios da educacao inclusiva, nas quais
a perspectiva pedagdgica deve estar na base das acdes. Esse processo
envolve a ressignificacdo de alguns papéis (em especial, do professor da
sala de aula regular), a criagdo de novos cargos e fungdes (cuidadores,
estagidrios, intérpretes e instrutores de Libras etc.), a extingdo ou a
reconfiguracdo de alguns cargos (principalmente aqueles desempenhados
pelos professores de educacdo especial e profissionais do campo da satide,
como fonoaudiélogos, psicélogos etc.) e o envolvimento de todos os
profissionais das redes de ensino.

A constituicao de novas estruturas de recursos humanos nas secretarias
de educagdo e nas escolas implica romper com a légica que segregava
o grupo de profissionais da educagdo especial e que responsabilizava
apenas esse grupo pela gestao e pela operacionalizagao do atendimento
aos alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/superdotacao.
Nesse processo, é preciso também lidar com os sentimentos de inseguranca




dos profissionais diante de novas responsabilidades e de frustracdes devido a perda de poder, bem como rever
papéis nos fluxos de atendimento e enfrentar as resisténcias as mudancas implementadas.

Os municipios pesquisados, principalmente por ja enfrentarem essas questdes ha mais tempo do que boa parte
dos municipios brasileiros, ja superaram parcialmente alguns dos problemas e dos dilemas relativos a gestao
dos recursos humanos no processo de implementacao das politicas de educagao inclusiva mencionados, tendo
desenvolvido estratégias e criado estruturas de atendimento voltadas ao enfrentamento dos desafios propostos,
que, ainda assim, ndo sdo pequenos, como se vera adiante.

Em relagdo a gestdo dos recursos humanos, os dados mais recorrentes e importantes que se destacaram na
andlise dos dados coletados foram: o grande nimero de cargos e fun¢des, muitas vezes com incumbéncias e
responsabilidades similares, mas com nomenclatura diferente entre os municipios; a manifesta “sensacdo de
seguranca” e a percep¢do da melhora na aprendizagem, apds o ingresso desses "novos” profissionais na escola
inclusiva; a persisténcia de indefini¢des quanto ao papel dos cuidadores; a forma de ingresso regular, por meio
de concurso pliblico, da grande maioria dos profissionais que atuam na educacdo inclusiva; e a majoritaria
atuacdo dos profissionais da educacdo inclusiva nas escolas e nos centros do préprio municipio. Esses aspectos
serao detalhados a seguir.

2.1 Composicao das equipes de trabalho

Com o advento do processo de implementa¢do da educacgdo inclusiva nas redes de ensino, séo criados novos
cargos e novas fungdes para atender a demandas especificas dessa mudanca de paradigma (da educagdo
especial excludente para a educacdo inclusiva). Nos municipios pesquisados, verificou-se a presenca de cargos
com diferentes nomenclaturas:

B agente de apoio pedagdgico;
atendente de apoio pedagdgico;
cuidador educacional;
cuidador,
estagiario;

guia-intérprete;

|
|
|
|
|
B professor/instrutor/professor auxiliar de Libras;
B intérprete de Libras/intérprete educacional;

B professor auxiliar;

B professor de apoio;

B professor do atendimento educacional especializado (AEE); e
|

professor bidocente.



Na tabela a seguir, procurou-se explicitar fungdes e papéis exercidos por esses profissionais.

Tabela 5: Descri¢do de cargos e fungdes de profissionais da educacdo inclusiva

Cargos Func¢oes/papéis exercidos

Agente de apoio pedagdgico; Betim: Os atendentes ficam em sala de aula e colaboram com o
atendente de apoio pedagdgico; | professor, tendo como foco os alunos com deficiéncia, TEA, TGD e
cuidador educacional; professor altas habilidades/superdotagdo; mas, nos casos em que é necessario,
auxiliar; professor de apoio’ também realizam tarefas como troca de fraldas e alimentacao.

Floriano: cuidadores educacionais atendem alunos com mobilidade
reduzida, cadeirantes, criancas com autismo e deficiéncia intelectual
que ndo tém autonomia para fazer suas tarefas, sendo acompanhados
tanto na educacdo infantil quanto no ensino fundamental.

Maracanal: os cuidadores tém a fungdo de auxiliar na higiene, na
locomocdo, na alimentacdo.

Floriandpolis: auxiliam na higiene, na alimentacao, na locomo¢ao e
na organizacao do espaco.

Estagiario Erechim: os estagidrios procedentes dos cursos de fisioterapia,
psicologia, pedagogia e design da Universidade Regional Integrada
(URI) atuam sobretudo na creche.

Vitéria: sdo estudantes de pedagogia que assumem atribuicdes
pedagdgicas e de cuidado na alimentacao, na locomog¢éo e na higiene.

Instrutor/professor de Libras A maioria dos municipios conta com profissionais responsaveis pelo
ensino de Libras como primeira lingua para alunos surdos e como
segunda lingua para alunos ouvintes. A minoria dos profissionais sdo

surdos.
Intérprete de Libras/intérprete A maioria dos municipios conta com profissionais que atuam na tradu-
educacional cao Libras/portugués/Libras. Em alguns casos, os intérpretes atuam

como instrutores de Libras.

Professor de apoio Porangatu: professores “de carreira”, antes titulares de sala de aula,
que, ha pouco tempo, foram remanejados para a nova fun¢do. Alguns
deles, de acordo com as coordenadoras de educacado especial, exerciam
cargos administrativos na Secretaria de Educacao, onde permaneciam
“encostados” em afazeres burocraticos.

Professor de apoio ao processo de | Tem o papel de auxiliar professores e estudantes no processo de ensi-
ensino aprendizagem (Erechim) no aprendizagem.

Professor bidocente (Erechim) E um professor regular, que trabalha em parceria com o professor
regente da sala em uma turma inclusiva, em alterndncia no
atendimento aos alunos com e sem deficiéncia.

O professor bidocente e o professor tém a mesma formacao.

Professor de AEE/sala multimeios | Todos os municipios pesquisados contam com esses profissionais, que tém
cargos e funcdes definidas de forma similar aos referenciais do MEC.
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Fonte: Pesquisa Boas Praticas em Educacéo Inclusiva: a experiéncia de municipios brasileiros na inclusdo de alunos com deficiéncia,
transtornos do espectro autista (TEA), transtorno global do desenvolvimento (TGD) e altas habilidades/superdotacao.

7 Embora com nomenclaturas diversas, verificou-se que as atuagdes desses profissionais sédo similares nos municipios pesquisados.




0 impacto da entrada de novos profissionais da educagao inclusiva

Na maioria dos municipios estudados, os profissionais que atuam na educagdo inclusiva tém sido
vistos como fortes aliados na implementacdo da politica. Tal visdo tem impacto na permanéncia
desses alunos na escola, bem como na aceitagdo e na maior tranquilidade por parte das equipes
escolares e dos familiares. Os trechos a seguir sao relatos obtidos com familiares e equipes de varios
municipios sobre a importéncia desses profissionais.

“No comego, tivemos medo de que ele [aluno com deficiéncia] ndo fosse conseguir. NGo acreditdvamos
que ele podia. Resistimos enquanto vocés persistiram. Gragas a vocés aprendemos que o que importa ndo
€ a limitacdo dele, mas o seu potencial que pode crescer se tratado com dedicacéo, atencéo e carinho
etc. Os frutos de hoje sGo o resultado do vosso trabalho, por ndo desistir dele. Vocés tém o dom de ser
professor”. (Bilhete de uma mée de um aluno com deficiéncia para uma professora de AEE)

“Tinha medo de minha filha ser maltratada, de a professora ndo cuidar direito, ndo levar ao banheiro
ou para escovar os dentes. Fiquei quase trés anos acompanhando a menina na escola (néo dentro da
sala, mas no corredor). As professoras falavam que ndo precisava ter medo... O que me fez perder o medo
foi a atuagdo das professoras do AEE da escola-polo, explicando que isso seria importante para seu
desenvolvimento”. (Comentério de mae de aluna com deficiéncia)

“Uma made relatou que passou trés meses na escola até ser designada uma cuidadora ao filho (que
ndo anda). lgualmente, tinha receio de que o maltratassem, de os colegas néo quererem brincar com
ele. No entanto, percebeu que o preconceito era dela mesma, pois na escola ninguém olhava seu filho
com discriminagdo, todos brincavam com ele, a professora o colocava na fila e as merendeiras também
o tratavam sem preconceito”. (Comentario de um profissional de escola, sobre mée de aluno com
deficiéncia)

“Um importante avango foi a criagdo do cargo de atendente de apoio pedagdgico, em substituicGo aos
‘estagidrios. Na maior parte dos casos, essa mudanga significou a contratagdo de profissionais mais
experientes e maduros. Além disso, o vinculo empregaticio mais formal garante um compromisso maior
com o trabalho”. (Diretor de escola)

‘O Projeto Escola Acessivel em Libras ja estd fazendo diferenca. A crianga surda ndo estd mais
isolada, ela de fato estd sendo incluida. Ndo € mais somente um grupo de alunos surdos que falam
Libras, os outros alunos, as professoras jd estdo com um conhecimento bdsico e assim os surdos néo
ficam isolados. Na escola reqular, os alunos surdos tém a professora de sala, o intérprete, o instrutor

surdo, os gestores. SGo olhares diferentes para o mesmo aluno, diferente da escola especial, isso ld

ndo existia”. (Professora de AEE)

2.1.1 O papel dos profissionais de apoio

Segundo a Nota Técnica 19,2010 do MEC, que trata dos profissionais de apoio para alunos com deficiéncia e
TGD matriculados nas escolas comuns, esses profissionais tém como fungdo o apoio

as atividades de locomocgao, higiene, alimentacdo, prestam auxilio individualizado aos
estudantes que ndo realizam essas atividades com independéncia. Esse apoio ocorre
conforme as especificidades apresentadas pelo estudante, relacionadas a sua condi¢do
de funcionalidade e ndo a condi¢ao de deficiéncia (BRASIL. MEC/SEESP, 2010a).



Nos municipios estudados, verificou-se a presenca de profissionais de apoio, cuidadores ou profissionais com
funcbes similares, eventualmente com nomenclaturas distintas e fung¢ées adicionais as previstas na Nota Técnica.
A esse respeito, o referido documento é claro ao afirmar que
ndo € atribuicdo do profissional de apoio desenvolver atividades educacionais
diferenciadas ao aluno publico-alvo da educacdo especial, e nem responsabilizarse
pelo ensino deste aluno. O profissional de apoio deve atuar de forma articulada com
os professores do aluno publico-alvo da educacao especial, da sala de aula comum,

da sala de recursos multifuncionais, entre outros profissionais no contexto da escola
(BRASIL. MEC/SEESP, 2010a).

Compreende-se a importancia de tais profissionais, mas é muito frequente que eles acabem sendo responsa-
bilizados pelo cuidado integral do aluno com deficiéncia, fortalecendo, muitas vezes, um olhar centrado em
um modelo educacional segregador e terapéutico, o que também gera a desresponsabilizacdo dos demais
profissionais, principalmente os professores das salas de aula regulares. Isso tem, ainda, forte impacto nas
relagdes desses alunos com os outros colegas, nos processos de aprendizagem e desenvolvimento, assim como
na autonomia e na participa¢do no cotidiano escolar.

Outra questdo observada é que, em alguns municipios, hd uma compreensao de que todos os alunos com
deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/superdotacdo necessitam de um profissional de apoio, e essa
percepcdo €, muitas vezes, compartilhada pelas familias, por gestores e por outros atores, tais como os ope-
radores de direito. Esse profissional ndo deve ser entendido como um acompanhante pessoal de um aluno,
mas como um colaborar de um conjunto de alunos, apenas nos casos em que isso se faca necessario nas
atividades apontadas anteriormente. Além disso, os alunos podem n&o necessitar desse profissional para
todas as atividades previstas e deve-se trabalhar para que esse apoio seja transitério, visando a construgdo
da autonomia do aluno.

Essa postura fragiliza alguns conceitos-chave da politica de educacdo inclusiva e também as mudangas de
representacdo da pessoa com deficiéncia que essa politica supde. Além disso, gera custos adicionais que
poderiam ser direcionados a outras demandas estruturais e pedagdgicas das politicas educacionais.

O relato a sequir demonstra a preocupagdo de uma gestora da educacgdo inclusiva quanto a uma possivel
transferéncia da responsabilidade pelos alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/superdotagao
para os profissionais de apoio:

“Muitos alunos precisavam de um profissional que os auxiliasse na troca, na alimentagdo, na
locomocgéo, na organizagdo do espaco, essas coisas. E nds s6 podiamos contratar pessoas ligadas
a educagdo, por isso eles sGo chamados de professores auxiliares. Mas ndo € bidocéncia. Eles
ndo deveriam interferir nas questdes pedagogicas. Eu digo ‘néGo deveriam’ porque, na pratica,
em muitas escolas, ndo € isso que acontece. Alguns acabaram se tornando os responsdveis pela
escolarizacdo desses alunos. Alguns professores se isentaram da responsabilidade com a chegada

desses profissionais. Estamos em um processo de formagdo, de esclarecimento do que € essa funcéo.

Visitamos escola por escola para identificar a real necessidade desse profissional”.

Foi verificado, ainda, que, em alguns contextos, atribuicdes de profissionais de apoio sdo transferidas a
estagidrios, ndo com o objetivo de contribuir com o seu processo formativo, mas em carater substitutivo.
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2.1.2 Os professores do atendimento educacional especializado (AEE)

Entre os novos profissionais incorporados as escolas comuns com o avango das politicas de educacao inclusi-
va, os professores de AEE sdo considerados as figuras centrais no processo de implementacéo das politicas de
educacdo inclusiva em todas as redes pesquisadas. Trata-se da fun¢do mais estruturada, com normatizagées
claras e implementada ha mais tempo. Esse profissional é reconhecido por gestores, professores das salas
regulares e familias como o principal mobilizador e disseminador de conceitos e praticas inclusivas.

Estratégias de atendimento educacional especializado antecedem a Politica Nacional de Educagdo Especial
na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, sendo inspiradoras para o modelo atual de AEE. Em muitos municipios,
esse servico esta estruturado desde antes da politica nacional, o que contribuiu para seu fortalecimento e
para o estabelecimento de diretrizes gerais e operacionais relacionadas a esse atendimento e também aos
profissionais que nele atuam. Atualmente, todos os municipios pesquisados tém como principal referéncia
as diretrizes de operacionalizacdo definidas pelo MEC, inclusive em relacdo as atribuicdes dos professores.

Mesmo com todos os avancos identificados, verificou-se que, em algumas redes, persistem praticas pautadas
pela perspectiva segregadora, com muitos professores trabalhando de forma segmentada por tipo deficiéncia.
Em algumas situagdes, nota-se, ainda, a responsabilizacao e a tomada de decisdes a respeito do processo de
desenvolvimento dos alunos concentrada nesses profissionais, com pouca participacdo dos demais atores da
escola e das familias. E importante ressaltar que essa situacio é reforcada, em alguns casos, tanto pelo profes-
sor de AEE quanto pelo restante da comunidade escolar, que corroboram a concepcao de que para trabalhar
com pessoas com deficiéncia é necessario ser especialista.

Segundo a Resolugdo n® 4,/2009 art. 13, sdo atribuicdes do professor do AEE:
B dentificar, elaborar, produzir e organizar servicos, recursos pedagdgicos, de acessibilidade e
estratégias, considerando as necessidades especificas dos alunos publico-alvo da educagdo especial;
B elaborar e executar plano de AEE, bem como avaliar a funcionalidade e a aplicabilidade dos
recursos pedagégicos e de acessibilidade;
B organizar o tipo e o0 nlimero de atendimentos aos alunos na SRM;
B acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagégicos e de acessibilidade na
sala de aula comum do ensino regular, bem como em outros ambientes da escola;
B estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboracdo de estratégias e na
disponibilizacdo de recursos de acessibilidade;
B orientar professores e familias sobre os recursos pedagdgicos e de acessibilidade utilizados pelo aluno;
B ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades funcionais dos alunos, bem
como promover autonomia e participagdo; e
B estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum, visando a disponibilizagao
dos servigos, dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade e também das estratégias que promovem
a participacdo dos alunos nas atividades escolares.

Essas referéncias costumam ser seguidas nas redes municipais pesquisadas, com algumas adequacdes e
detalhamentos quanto a aspectos pedagégicos, do ensino de cédigos, linguas e linguagens, das articulagdes
necessarias para a implementacao desse servigo etc.



2.1.3 Os instrutores e intérpretes de Libras

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva orienta as redes de ensino
quanto a garantia da matricula dos estudantes com surdez ou deficiéncia auditiva nas escolas comuns, me-
diante a oferta da educacdo bilingue, dos servicos de tradutores intérpretes de Libras/lingua portuguesa e
do ensino de Libras.

O Decreto n® 5626,/2005, no seu art. 22, incisos | e ll, traz indica¢gdes sobre como deve ser organizada a
educacdo bilingue:

| - Escola e classes de educagdo bilingue, abertas a alunos surdos e ouvintes, com
professores bilingues na educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental;

Il - Escolas bilingues ou escolas comuns do ensino regular, abertas aos alunos
surdos e ouvintes, para os anos finais do ensino fundamental, ensino médio ou
educacdo profissional, com docentes das diferentes areas do conhecimento cientes da
singularidade linguistica dos alunos surdos, bem como com a presenca de tradutor/

intérprete de Libras e Lingua Portuguesa (BRASIL, 2005).

Da mesma forma, para que a inclusdo dos alunos com surdez e deficiéncia auditiva se efetive, é necessario
garantir o pleno acesso aos contelidos escolares, a comunicagdo e a informagao, conforme define o artigo 15
do Decreto:

Art. 15. Para complementar o curriculo da base nacional comum, o ensino de Libras

e 0 ensino da modalidade escrita da Lingua Portuguesa, como segunda lingua para

alunos surdos, devem ser ministrados em uma perspectiva dialdgica, funcional e
instrumental, como:

| - atividades ou complementacéo curricular especifica na educacéo infantil e nos
anos iniciais do ensino fundamental; e

Il - areas de conhecimento, como disciplinas curriculares, nos anos finais do ensino

fundamental, no ensino médio e na educacéo superior (BRASIL, 2005).

Ou seja, para que se garanta a equiparacdo de oportunidades educacionais e a efetiva inclusdo dos
alunos surdos e com deficiéncia auditiva nas escolas comuns em salas de aula regulares, é essencial a
existéncia de professores bilingues ou de intérpretes de Libras nas salas regulares onde haja alunos desse
grupo. Além disso, o ensino de Libras deve se estender aos demais alunos e membros da comunidade
escolar para viabilizar a comunicagédo entre todos. Nesse sentido, os sistemas de ensino devem incorporar
a suas equipes instrutores de Libras, preferencialmente surdos. Varios municipios pesquisados realizam
concursos para esses profissionais, além de contarem com normatiza¢cdes municipais especificas. Em Rio
Branco, por exemplo, o Decreto Municipal n® 890,/2014, regulamenta a Lei Municipal n® 1.954,/2012,
que reconhece, no ambito do municipio de Rio Branco a Lingua Brasileira de Sinais - Libras, como meio
de comunicacdo e expressao dos surdos. Esse decreto define as condi¢des necessarias para o uso e a
difusdo da Libras nos servigos publicos e privados em varias areas: satide, transporte, cultura, assisténcia
social, educacao etc. No caso da educagdo, estabelece que “as institui¢des de ensino piblicas e privadas
da educacdo basica devem incluir, em seus quadros, o professor/instrutor de Libras e o intérprete
educacional, para viabilizar o acesso a comunicacdo, a informacdo e a educacao de alunos com surdez”
(RIO BRANCO, 2014).
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Em alguns municipios pesquisados, verificou-se a auséncia desses profissionais, o que contraria a legislacédo
e compromete as oportunidades de aprendizagem dos alunos com surdez e deficiéncia auditiva, conforme
se analisara de forma mais aprofundada no capitulo sobre préticas pedagégicas inclusivas. Em um desses
municipios, esses profissionais foram substituidos por professores com algum conhecimento de Libras, mas
sem dominio dessa lingua; em outro, se estruturaram classes apenas para alunos surdos, com professores
com dominio de Libras, mas que correspondem ao modelo segregador das classes especiais. Ja o ensino de
Libras para a comunidade escolar, visando a contribuir para a inclusdo dos alunos surdos e com deficiéncia
nas escolas comuns, é praticado com regularidade apenas por poucos municipios.

E comum, ainda, que esses profissionais sejam incorporados as equipes das escolas com vinculos empregati-
cios precarios, sem normatizacdes ou definicdo clara de papéis e responsabilidades.

Vérios depoimentos indicam, ainda, a dificuldade das redes municipais de ensino para encontrar profissionais
qualificados na area da educacao bilingue inclusiva, o que é um reflexo da baixa oferta formativa qualificada
nesse campo. A educacdo bilingue inclusiva é fortalecida quando sdo estruturadas equipes com tradutores/
intérpretes ouvintes, instrutores surdos e professores com conhecimento em Libras e de praticas pedagdgicas
para esse publico.

2.1.4 Formas de contratacao e provimento de cargos

A medida que as politicas de educacio inclusiva se consolidam nos municipios, profissionais que inicialmen-
te eram contratados de forma proviséria ou precaria passam a ser incorporados as equipes permanentes. £
interessante ressaltar a institucionalizacdo pela qual passaram e vém passando as redes: contratacdes tempo-
rarias, realocacgdes e parcerias externas para o provimento de profissionais vem diminuindo, ao passo que con-
Ccursos e processos seletivos tém ganhado espago na gestao dos recursos humanos para a educacao inclusiva.

0 ingresso para a maioria dos cargos relativos a educagéo inclusiva nos municipios pesquisados acontece por
meio de concursos publicos, com algumas excecdes para os cargos de cuidador (e suas diferentes nomencla-
turas) e para os estagidrios (funcdo temporaria por definicdo, para a qual ndo cabe concurso publico), que
sdo contratados em funcdo da demanda - definida pela quantidade de alunos com deficiéncia, TEA, TGD e
altas habilidades/superdotacdo matriculados e que efetivamente necessitam desse tipo de apoio -, e para
os intérpretes e instrutores de Libras, em funcdo da presenca de alunos com surdez e/ou deficiéncia auditiva
matriculados nas escolas regulares e no AEE.

2.2 Formacao inicial e continuada dos profissionais de educacao

A pratica docente na educagdo inclusiva envolve um conjunto de concepg¢des acerca das necessidades de
formacéo e da natureza dos saberes necessarios aos professores. Na transicdo dos modelos de educacdo es-
pecial - com énfase na especializacdo por deficiéncia e com a perspectiva clinica que antecede a dimenséo
pedagdgica - para a educagdo inclusiva - que preconiza a importancia de todos os alunos compartilharem,
juntos, os mesmos espagos e curriculos escolares -, a formagéo dos profissionais de educagdo ganha uma
nova dimensdo. Passa-se a priorizar, nessa perspectiva, o fortalecimento das competéncias de educadores
para atuar em contextos marcados pela diversidade e pela singularidade dos individuos, nos quais a deficién-
cia é apenas uma das muitas caracteristicas humanas. A homogeneizacao que esta na base dos modelos de
escola especial é substituida, nas escolas inclusivas, pela valorizacdo da heterogeneidade e da convivéncia
entre sujeitos Unicos.



Essa nova abordagem tem forte impacto nas praticas pedagdgicas inclusivas e, com isso, a formacdo inicial
e continuada dos docentes é tensionada por novas demandas. Por essa razdo, esta pesquisa buscou investi-
gar a percepgao que os atores das redes municipais de ensino tém a respeito das necessidades de formagao
inicial e continuada apresentada pelos marcos teéricos e pelas praticas pedagdgicas que estdo na base das

propostas de educacdo inclusiva.

2.2.1 Caréncias na formacao inicial

Nos questiondrios aplicados a professores de salas de aula regulares, coordenadores pedagdgicos e diretores,
cerca de metade dos respondentes (49%) afirmaram que tiveram contelidos relativos a educagdo inclusiva
em sua formacéo inicial, mas de forma superficial. Vale ressaltar que cerca de 1,/3 (33%) afirmou néo ter
tido qualquer contato com o tema e que apenas 16% consideram ter tido uma formacao inicial adequada,
conforme mostra o Grafico 6.

Grafico 6: Em sua formacao inicial, vocé teve contetidos relativos a educacdo inclusiva/educacdo especial?

2%
Respostas Participantes
S:Jn;érr]%i?a?e ol 933 71 Sim, mas de forma superficial
Nao 644 M Néo
Sim e os considero 309 [ Sim, e considero adequados
adequados
Nao respondeu 34 ¥ Nao respondeu

Total geral 1.920

Fonte: Questiondrio da pesquisa aplicado a professores de sala regular, coordenadores pedagdgicos e diretores, 2015.

A formacdo inicial deficitaria tem vérios efeitos concretos para a implementacdo de politicas de educagéo
inclusiva: a0 mesmo tempo em que estd na base de parte do sentimento de inseguranca dos profissionais de
educacao diante das demandas apresentadas pela educacdo em uma perspectiva inclusiva, funciona como
argumento para escolas e familiares de alunos que resistiram a essa proposta, sob a alegacdo de que “os
profissionais ndo estdo preparados”.

E importante salientar que as limitacdes na formacdo inicial de professores ndo dizem respeito apenas a
contetidos e praticas especificas da educacdo inclusiva, mas se estendem a outros conhecimentos e capaci-
dades importantes para o exercicio da profissdo. Enquanto as criticas ao papel das institui¢des formadoras
se acumulam e os modelos de formacdo inicial dos cursos de pedagogia e de licenciatura sdo duramente
questionados, as redes de ensino se veem em uma situacdo complicada. Sequndo uma secretaria de Educa-
¢do entrevistada:

“Néo sobra alternativa aos 6rgdos gestores dos sistemas de ensino comprometidos com uma oferta

educativa de qualidade a ndo ser investir mais em formagdo continuada e se incorporar as lutas

pela valorizagdo dos profissionais da educacdo”.
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Universidades com destaque na formacao inicial em educacdo inclusiva

Nas redes municipais de Floriandpolis e Vitdria, as universidades publicas sdo apontadas como
atores com papel importante na formacdo inicial dos educadores em relacdo a educacao inclusiva.
Em varios depoimentos de profissionais da rede municipal de ensino de Floriandpolis, foi perceptivel
o reconhecimento da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) e da Universidade do Estado
de Santa Catarina (UDESC) quanto a qualidade da formagao inicial nos cursos de pedagogia, que
incorporam conhecimentos relativos a educacéo inclusiva. Em Vitéria, varios profissionais da rede
municipal de ensino destacaram que a Universidade Federal do Espirito Santo (UFES) constituiu um
nticleo importante no campo da educacéo inclusiva e que os profissionais formados pela universidade
obtém uma formacdo consistente nessa drea. Uma diretora de creche atribui o “sucesso” da politica
de educacdo inclusiva a formacgdo - inicial e continuada - dos profissionais da rede:

“Temos boas universidades nas quais as pessoas se formaram ja com a perspectiva da incluséo”.

Ao se analisar o curso de formacdo inicial dos profissionais que responderam aos questiondrios, vése que
aqueles formados em pedagogia foram os que mais afirmaram ter tido contelidos relativos a educagédo
inclusiva, ainda que de forma superficial. Quando se analisou aqueles com formacdo inicial em licenciatura
ou outros® o percentual dos que nédo tiveram nenhum conteldo relativo a educagdo inclusiva aumenta
consideravelmente.

Grafico 7: Teve contetidos relativos a El na formacao inicial?

o Licenciatura

z& e outros ' 49% M Sim e os considero adequados
m —

E L) Sim, mas de forma superficial
-V

I.Io. c Pedagogia 17% M Nao

10% 20% 40% 60% 80% 100%

Fonte: Questiondrios da pesquisa aplicado a professores de sala regular, coordenadores pedagdgicos e diretores, 2015.

Quando se considera que a maior parte dos profissionais que atuam nos anos finais do ensino fundamental
sao oriundos dos cursos de licenciatura e que ha uma tendéncia de aumento crescente de matriculas de
alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/superdotagdo nesse nivel de ensino, constata-se que
é o nivel em que se concentram as principais demandas de formacdo inicial e continuada de professores das
redes municipais de ensino.

2.2.2 A oferta de formacao continuada aos educadores

Considerando-se as caréncias apontadas na formacéo inicial dos educadores, a educagdo continuada surge
como alternativa fundamental para o fortalecimento das politicas de educagéo inclusiva. Nesse sentido, os
municipios tém estruturado diferentes estratégias de formagao, presenciais e a distancia, tais como parcerias
com universidades, envolvimento das equipes das secretarias, coordenadores pedagdgicos e professores de
AEE na formacdo dos demais profissionais, organizacdo de grupos de estudos, parcerias com outras secreta-
rias, entre outros.

8 Magistério (ensino médio) ou outros cursos de graduagao.



Nos questionarios aplicados a professores de salas de aula regulares, diretores e coordenadores pedagégicos,
a maioria dos respondentes afirmou ja ter participado de formagao especifica em educacéo inclusiva, citando
principalmente suas participacdes em palestras, semindrios, congressos e videoconferéncias.

Entretanto, foi recorrente na fala de funcionérios, professores de salas regulares, coordenadores pedagégicos
e diretores as baixas oferta e frequéncia de formagdes relativas ao tema da educacdo inclusiva para esses
plblicos. Tanto nos questionarios como nas pesquisas in loco, esses atores apontaram para um maior direcio-
namento de formag¢des para profissionais do AEE.

Tabela 6: Oferta formativa da rede municipal sobre educacao especial/inclusiva

A Secretaria Municipal de Educacio oferece

formacoes em educacao inclusiva/educacao Sim \ET Naosei Nao respondeu
especial aos profissionais da educacao?

Professores de AEE 84% 6% 2% 8%

Professores de salas regulares 60% 20% 15% 5%

Fonte: Questionarios da pesquisa aplicado professores de AEE e professores de salas regulares, 2015.

Entre os profissionais das escolas, os funcionarios sdo os mais negligenciados por iniciativas de formagdo
continuada para o trabalho com alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/superdotacdo. Ao
serem questionados se ja receberam algum tipo de formacdo/orientacdo para esse trabalho, a maioria dos
funcionarios respondeu negativamente.

Grafico 8: Vocé ja recebeu alguma orientacao/formacao para trabalhar com alunos com deficiéncia, TGD,
TEA, altas habilidades/superdotacéo na escola?

Respostas Participantes

Nao 429 B Nio
Sim 273 [ Na&o respondeu
Nao respondeu 19 W Sim

Total geral 721

3%
Fonte: Questionario da pesquisa aplicado a funcionarios, 2015.

Os dados levantados chamam atencdo para o enorme desafio de garantir profissionais qualificados nas escolas
inclusivas, em diferentes fungdes. A educacdo inclusiva é responsabilidade do conjunto dos profissionais da
escola e ndo apenas dos professores de AEE ou das salas de aula regulares. Assim, os 6rgdos gestores das
politicas de educacdo inclusiva, nos diferentes niveis (federal, estadual e municipal), devem buscar alternativas
para suprir as deficiéncias na formacédo desses profissionais.

2.2.3 O papel das universidades na formacao continuada

Nos municipios pesquisados, varios depoimentos corroboraram a avaliagdo de que as universidades
vém assumindo crescentemente um papel importante como parceiros para a formagdo continuada de
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profissionais que atuam na educacdo inclusiva, apesar das criticas e das fragilidades da formacdo inicial
oferecida e também de suas omissdes em relacdo a contetdos relacionados a educacdo inclusiva. Em
maior ou menor grau, segundo as caracteristicas de cada rede municipal, ha parcerias entre secretarias
de educacao e universidades em varias vertentes: desenvolvimento e parceria nas formagdes continuadas
para os profissionais, presenca de estagiarios dos cursos de graduagdo nas unidades escolares, realizacdo de
trabalhos de concluséo de cursos e pesquisas sobre a rede, professores de AEE que sdo tutores da Universidade
Aberta do Brasil (UAB/MEC) e assessoria de professores universitarios na construcdo de politicas e normativas
das redes municipais de educacgéo.

2.2.4 Programa Educacao Inclusiva: Direito a Diversidade

O importante apoio do MEC as politicas de educacdo inclusiva no pais ocorre também por meio do programa
de formagdo continuada Educacdo Inclusiva: Direito a Diversidade. Esse Programa, criado em 2003, visa a
contribuir para a construgdo e o fortalecimento de sistemas educacionais inclusivos por meio da formagao
continuada de gestores e educadores. E desenvolvido em todos os estados e no Distrito Federal e a sua imple-
mentacdo ocorre por meio de municipios polo, que atuam como multiplicadores do programa para municipios
de sua area de abrangéncia.

Entre os municipios pesquisados, a maioria atua como polo do programa. As exce¢des sao os municipios de
Erechim (que participa do programa no polo liderado pelo municipio de Passo Fundo) e Maracanat (no polo
de Fortaleza). Essa condigdo contribui para que a questdo da formagdo continuada se mantenha na agenda
desses municipios, além de promover contatos com profissionais de referéncia nesse campo, o que fortalece
sua atuacdo na educacdo inclusiva.

2.2.5 Os professores do AEE como formadores e multiplicadores da
educacao inclusiva

Segundo varios depoimentos colhidos nos municipios, a convivéncia entre professores de AEE e professores
das salas regulares representa um importante espago formativo. A discussdo conjunta de estratégias para o
ensino e a aprendizagem dos alunos com deficiéncia, TEA, TGD altas habilidades/superdotacdo e a cons-
trugdo conjunta do plano de atendimento desses alunos geram oportunidades de reflexao sobre as praticas
pedagdgicas e a busca de alternativas, o que contribui para o fortalecimento das capacidades docentes.

Nesse contexto, os conhecimentos e a experiéncia acumulados pelos professores de AEE em suas trajetérias
profissionais representam também um ponto de apoio aos professores das salas regulares. O desafio, segundo
uma diretora de escola,

“E que o professor de AEE néo seja o tinico responsdvel pelas aprendizagens dos alunos da educacdo

especial, mas que ele possa servir como referéncia e estimulo aos professores das salas regulares,
que possa inspirar e passar seguranga, ajudando todos a se comprometerem com as aprendizagens
dos alunos com deficiéncia”.

Em Vitdria, os professores do AEE atuam em todos os turnos e assumem um papel importante como apoio e
referéncia aos professores das salas regulares, a diregdo e aos funcionarios das escolas. Em Maracanad, Floria-
no e Florianépolis, professoras e professores de AEE sao envolvidos também nas formagdes com os professores
de salas regulares e demais funcionarios.



2.2.6 A experiéncia no espaco escolar como instincia formadora

Os referenciais e os principios da educagao inclusiva, como ja foi afirmado, mobilizam a reflexéo a respeito da
formacdo necessaria para as praticas inclusivas. Ainda que uma boa formacéo inicial e iniciativas de forma-
¢do continuada sejam fundamentais, os educadores das escolas inclusivas se formam ao longo da vida, assim
como acontece em outros campos profissionais. Nesse processo de formagdo, uma das instancias privilegia-
das é a propria experiéncia junto aos alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades,/superdotacéo.

Assim, cursos, semindrios e outras a¢des de formacdo ndo sdo os lnicos espacos formativos para os profissio-
nais das escolas inclusivas. No trabalho de campo dessa pesquisa, nas visitas as escolas, foram recorrentes
os depoimentos a respeito do quanto se aprende com a convivéncia cotidiana com os alunos e na busca de
solugdes para questdes de ensino e aprendizagem. Sdo muito comuns também falas que mencionam quanto
foi preciso inovar e aprender para atender as caracteristicas de determinado aluno e quanto a experiéncia
com os alunos que sao plblico-alvo da educacédo especial transformou os educadores em profissionais mais
capazes e bem preparados a ensinar o conjunto dos alunos, com e sem deficiéncia.

Essa experiéncia cotidiana, aliada aos processos de formacéo inicial e continuada, é a base para que os
profissionais estejam mais preparados para o trabalho em escolas inclusivas. As vivéncias, as trocas, 0s
desafios e as angustias gerados contribuem para que esses profissionais acreditem mais em si e nas
possibilidades dos alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/superdotacdo aprenderem, se
desenvolverem e serem reconhecidos em suas conquistas e seus direitos. O depoimento de uma professora
de sala de aula regular resume bem esse processo:

“Eu jd trabalhava como professora hd muitos anos e estava muito sequra de que era
uma boa professora, até receber o meu primeiro aluno com deficiéncia intelectual. Aquela
situagdo mexeu com a minha convicg@o de ser ‘boa professora’, ‘bem preparada’, ‘experiente’.
Argumentei com a diretora que eu ndo tinha condicées, e ela disse: ‘como ndo, vocé € uma
das melhores professoras que temos aqui na escola!’. Bom, aquele aluno me tirou o sono
muitas noites, me fez questionar as minhas prdticas, buscar informagées, procurar cursos e

formacodes... Aos poucos vi que ele aprendia, se motivava e sequia adiante... Entdo nédo tenho

duvidas de que hoje sou uma professora muito melhor e devo muito disso a ter nas minhas
salas alunos com deficiéncia”.

0 ingresso de alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/superdotagdo nas escolas regulares também
favorece a articulacdo e a colaboragdo dos diferentes profissionais e a corresponsabilidade da comunidade escolar
no processo de inclusao desses alunos. Essa nova configuragdo proporciona oportunidades de aprendizagem e
formacéo cotidiana dos profissionais a respeito da diversidade de todos e da singularidade de cada um.

No questionario aplicado a funcionarios das escolas, com mais de 700 respondentes, houve muitas mengoes
ao auxilio a alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/superdotagdo dentro e fora da sala de
aula, conforme apontado no Gréfico 9.
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Grafico 9: Vocé auxilia ou ja auxiliou alunos com deficiéncia, TGD, TEA, altas habilidades/superdotagao
na escola?

Sim, na merenda 265

Sim, na locomocgao

Sim, na entrada e na saida

Sim, na ida ao banheiro

Sim, dentro da sala de aula

Sim, ficando com o aluno fora da sala de aula
Sim, na educacao fisica

Nao

0 50 100 150 200 250 300

Observacéo: O total mostrado no gréfico/tabela ndo corresponde necessariamente ao niimero de respondentes.

Fonte: Questiondrio da pesquisa aplicado a funcionarios, 2015.

O grafico mostra a importéancia de toda a comunidade escolar se envolver e assumir responsabilidades em
relacdo a esses alunos. No entanto, varios depoimentos apontam que muitos funcionarios ndo apenas colabo-
ram no acolhimento desses alunos mas assumem, regularmente, fungdes que extrapolam seus papéis e suas
responsabilidades. Segundo o relato de uma cozinheira de uma escola:

“Por conta dos professores faltarem muito e de mudarem de escola, nds (as cozinheiras) acabamos

virando a referéncia deles, tanto pros estudos quanto pras coisas da vida".
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Implementacdo do Atendimento
Educacional Especializado (AEE)

Um dos principais avangos das politicas de educagao inclusiva no
Brasil foi a estruturacdo, nas escolas regulares, do AEE, um dos eixos
estruturantes das politicas publicas nacionais que buscam se alinhar aos
marcos normativos internacionais no campo dos direitos humanos. Os
debates e as disputas que culminaram com a Convengao sobre os Direitos
das Pessoas com Deficiéncia (UNITED NATIONS, 2006; BRASIL, 2009)
levaram a construgao de um amplo consenso em torno do principio do
atendimento nado segregado aos alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas
habilidades/superdotagdo. Um dos passos fundamentais nesse sentido
fol a organizacdo do atendimento especializado no interior de escolas
regulares, de forma complementar e ndo substitutiva a escolarizacdo
reqgular, atribuindo-lhe énfase pedagégica e garantindo-se aos alunos
que compdem o publico-alvo da educacdo especial a possibilidade de
frequentar as salas de aula regulares com os demais alunos.

Em funcdo da trajetéria de implementagdo do AEE e de seu papel
estruturante na politica de educagdo inclusiva, esse tipo de atendimento
ja conta com maior normatizagdo, financiamento especifico (via dupla
matricula no Fundeb) e diretrizes operacionais mais claras em relacdo a
outros aspectos das politicas desse campo. O Decreto n® 7.611,/2011, em
seu artigo 29, esclarece que "a educacao especial deve garantir os servi¢os
de apoio especializado voltado a eliminar as barreiras que possam obstruir
0 processo de escolarizacdo de estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo”
(BRASIL, 2011). O 12 paragrafo desse artigo define que tais servigos serao
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denominados atendimento educacional especializado, compreendido como o conjunto de atividades e também de

recursos de acessibilidade e pedagdgicos organizados institucional e continuamente, prestado das seguintes formas:
B complementar a formacgao dos estudantes com deficiéncia, TEA e TGD, como apoio permanente e
limitado no tempo e na frequéncia dos estudantes as SRMs; ou

B suplementar a formacao de estudantes com altas habilidades ou superdotagdo (BRASIL, 2011).

O decreto define, ainda, que o AEE deve integrar a proposta pedagdgica da escola, envolver a participagdo da
familia, atender as necessidades especificas dos alunos publico-alvo da educacéo especial, bem como que esse
atendimento deve ser oferecido em todos os niveis, etapas e mobilidades de ensino. O artigo 3° especifica os
objetivos desse atendimento:

B prover condigdes de acesso, participagdo e aprendizagem no ensino regular e garantir servicos de

apoio especializados de acordo com as necessidades individuais dos estudantes;

B garantir a transversalidade das a¢des da educagdo especial no ensino regular;

B fomentar o desenvolvimento de recursos didaticos e pedagdgicos que eliminem as barreiras no

processo de ensino e aprendizagem; e

W assegurar condigdes para a continuidade de estudos nos demais niveis, etapas e modalidades de
ensino (BRASIL, 2011).

A Resolugdo n® 4,/2009 do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) ja estabelecia, em seu art. 5 que o AEE
deve ser 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,
podendo ser realizado, também, em centro de Atendimento Educacional Especializado
da rede publica ou de instituicées comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins
lucrativos, conveniadas com a Secretaria de Educagdo ou érgao equivalente dos Estados,
Distrito Federal ou dos Municipios (BRASIL. CNE, 2009).

0 art. 7¢ trata do atendimento aos alunos com altas habilidades/superdotacao, que

terdo suas atividades de enriquecimento curricular desenvolvidas no ambito de escolas
pablicas de ensino regular em interface com os nicleos de atividades para altas
habilidades/superdotacdo e com as instituicdes de ensino superior e institutos voltados ao
desenvolvimento e promoc¢ao da pesquisa, das artes e dos esportes (BRASIL. CNE, 2009).

Ja o art. 9 especifica que

a elaboracéo e a execug¢do do plano de AEE séo de competéncia dos professores que atuam
na sala de recursos multifuncionais ou centros de AEE, em articulagdo com os demais
professores do ensino regular, com a participacdo das familias e em interface com os demais
servicos setoriais da salde, da assisténcia social, entre outros necessarios ao atendimento
(BRASIL. CNE, 2009).

Tais normatizagdes e diretrizes operacionais visam a orientar os sistemas de ensino quanto as caracteristicas desse
tipo de atendimento, assim como o0s papéis e as responsabilidades envolvidos nesse servigo e 0s recursos a serem
mobilizados. Tal esforco normativo tem sido fundamental para dar forma a conceitos e principios mais gerais,
construir padrdes basicos de atendimento, combater as resisténcias dos sistemas de ensino a educagado inclusiva,
formar os educadores e construir uma cultura de inclusdo nas escolas comuns, conforme veremos a seguir.



3.1 Estrutura de atendimento do AEE

A implementagao do AEE nas escolas demanda um trabalho sistematico de reorganizagdo da gestéo, envolvendo
sua transversalizacdo no PPP e nos planos de agdo, a revisdo dos processos de registro e acompanhamento
dos alunos, a efetivagdo da colaboragdo entre escolas caso o AEE ndo ocorra na escola na qual o aluno esta
matriculado, a implementacéo de fluxos de trabalho, a defini¢do de critérios para caracterizacdo e selecdo dos
alunos publico-alvo do AEE, a construcdo dos planos de atendimentos das salas do AEE e a organizacdo do
trabalho com as familias, entre outras questées.

Com a implementacdo do AEE como oferta obrigatéria dos sistemas de ensino, em carater complementar
ou suplementar ao ensino regular, é fundamental que se estruture esse atendimento em estreita articulagdo
com as atividades realizadas nas salas de aula regulares e outras a¢des complementares da escola - projetos
extracurriculares, atividades previstas no contraturno etc. O AEE ndo pode ser substitutivo a escolarizacao regular
e suas atividades ndo devem limitar ou servir como obstaculo a participacdo dos alunos com deficiéncia, TEA,
TGD e altas habilidades/superdotacéo nas salas regulares.

3.1.1 Caracteristicas, particularidades e modos de funcionamento do AEE

Nos municipios pesquisados, as estruturas para o AEE sdo pautadas por orientaces e referenciais nacionais,
com variagdes. A seguir, sdo apresentadas as principais caracteristicas e especificidades desse atendimento nas
redes de ensino pesquisadas.

B Nas redes municipais de Florianépolis e Barreiras, o AEE esta organizado por meio de escolas polo,
isto &, unidades de referéncia que realizam o AEE de alunos da prépria escola e de escolas do entorno.
Em Maracanati, Floriano, Betim, Porangatu e Erechim, embora nédo haja, nomeadamente, escolas polo,
os alunos cujas escolas ndo possuem SRMs sdo atendidos nas escolas mais préximas que possuem
tais recursos. Em Betim e Porangatu, os alunos cujas escolas ndo tém SRMs, sdo atendidos em centro
especializado (o CRAEI) e na APAE do municipio, respectivamente. Em Vitdria, praticamente todas as
escolas ofereciam o AEE, com excecdo de trés escolas que ocupavam espagos provisorios. Em Oiapoque,
as escolas da zona urbana que tém alunos publico-alvo do AEE oferecem esse servico, ao passo que 0s
alunos matriculados nas escolas da zona rural que necessitam de AEE sdo atendidos por escolas urbanas
mais préximas da escola de origem do aluno. Em Rio Branco, o AEE é oferecido na maioria das escolas,
sendo que algumas contam com professores de AEE e SRMs e outras somente com professores de AEE.

B Embora as redes pesquisadas tenham estabelecido como norma o atendimento no contraturno, conforme
a legislacao federal, na pesquisa constatou-se que a maioria dos municipios realiza esse atendimento
também no turno. Em geral, alegase que esse atendimento ocorre no turno de forma excepcional,
levando em conta as caracteristicas dos alunos, a dificuldade na organizacéo familiar e a insuficiéncia de
transporte. Os dados levantados (quantitativos e qualitativos) sugerem que o atendimento no turno nao
ocorre apenas em carater excepcional, mas com bastante frequéncia. O depoimento a seguir apresenta
algumas caracteristicas desse quadro:

"0 atendimento € no contraturno, a maioria dos alunos € atendida em 50 minutos. Porém, tem
algumas especificidades: cadeirantes que ndo tém condicéo de ficar manha e tarde, a familia fala
que ndo tem como trazer em dois turnos, outro tem PC [paralisia cerebral] e fica muito comprome-
tida a satide, a gente abre excecoes para atender alunos no mesmo turno. Ou alunos da EJA: boa

parte ¢ atendido no proprio turno, a noite, sdo pais que vém com o filho...". (Mae de aluno)

3
=
S
S
s
S
=
“©
S
S
)
S
=
<
=
S
o
=
<
2
k)
<
=
[}
o
“©
S
S
5
S
QL
<
)
'S
=
S
o
=
S
<
1%
S
2
2
S
S
=
“©
QL
S
~
QL
<
“©
S
S
<
QU
T
S
S
4
)
S
8
N
S
Q
%
3
w




Os professores de AEE que responderam ao questionario da pesquisa quantitativa reforcam essa percepcéo,
conforme mostra o Gréafico 10.

Grafico 10: Ha casos em que os alunos matriculados no AEE sdo atendidos no mesmo turno em que
frequentam a sala regular?

Respostas Participantes [ Néo
Néo 178 W sim
Sim 104
. [ Néo respondeu
Néo respondeu 36
Total geral 318

Fonte: Questiondrio da pesquisa aplicado a professores de AEE, 2015.

B Os anos iniciais do ensino fundamental sdo o nivel de ensino em que se verificou maiores oferta,
abrangéncia, estruturacdo e boas praticas do AEE. E nesse nivel que a oferta do AEE inicialmente foi
oferecida, é nele em que ha maior niimero de matriculas de alunos que sdo publico-alvo da educagdo
especial, onde estdo presentes a maioria das SRMs.

B A oferta do AEE nos anos finais do ensino fundamental é mais reduzida e menos estruturada, sendo
que o maior desafio encontrado é a articulagdo com os professores das diferentes disciplinas, bem como
a resisténcia e a dificuldade desses professores no desenvolvimento de praticas pedagdgicas inclusivas.
Conforme o relato de uma professora de AEE:

“Como € por drea, é um desafio planejar junto, pois cada um tem um dia diferente de

planejamento”.

M Na EJA, a oferta de AEE é reduzida, assim, é justamente nessa modalidade de ensino que se encontram
os maiores desafios para a estruturagdo do AEE. Isso se deve, principalmente, ao carater periférico dessa
modalidade nas estruturas das redes de ensino, ao niimero reduzido de matriculas de alunos publico-alvo
da educacéo especial (em algumas redes, ha indicacdes de que esse nlimero tem aumentado) e também
a sua oferta predominantemente no periodo noturno (o que dificulta a frequéncia no AEE em turno
complementar), entre outros fatores. Sequndo uma diretora de escola que oferece a modalidade de EJA:

“Na nossa rede de ensino, jd tentamos vdrios modelos pra o AEE da EJA. Atualmente, organizamos
esse atendimento no noturno ds 18h, antes do inicio das aulas ds 19h. Foi a melhor forma que
encontramos, jd que quase nenhum aluno daqui pode vir no contraturno. Mas sabemos também

que muitos ndo conseguem chegar as 18h e acabam perdendo o atendimento”. (Diretora de

escola)

B Em muitos municipios, os professores de AEE tém uma jornada de trabalho de 40 horas semanais, o
que, segundo varios depoimentos, cria condi¢des mais adequadas para sua atuagdo como articulador
junto aos professores das salas de aula regulares, bem como no acompanhamento dos alunos e suas
familias e em processos formativos para outros profissionais da escola.



B Foram identificados professores de AEE itinerantes, ou seja, que se deslocavam as escolas para realizar
o atendimento aos alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/superdotacao. Essa pratica esta
presente na maioria dos municipios e cumpre fungdes distintas, como o atendimento na zona rural, na
educacao infantil e nos centros de referéncia.

B Alguns municipios pesquisados contam com matriculas de alunos publico-alvo da educacéo especial
na zona rural. Nesses casos, a oferta do AEE se depara com as dificuldades comuns as escolas rurais
- infraestrutura modesta ou precaria, transporte limitado, longas distancias com dificil acesso, salas
multisseriadas, ntimero reduzido de professores e alunos, entre outros. Em vista desse contexto, muitas
redes ainda ndo conseguiram garantir atendimento adequado a todos os alunos beneficiarios.

M Embora as normativas nacionais e os principios da educacdo inclusiva preconizem que os professo-
res de AEE devem trabalhar com todos os alunos piblico-alvo da educacao especial, preferencialmente
organizados por faixa etéria, série e ano de estudo e ndo por tipo de deficiéncia, muitas redes adotam
critérios mais flexiveis. E frequente a organizacdo do AEE por tipo de deficiéncia e vérios gestores
justificam essa proposta em fun¢do da existéncia de cargos antigos de professores especialistas por
deficiéncia e também por causa da formacédo dos professores em cursos de graduagao e especializagdo
organizados dessa forma. Outros gestores acreditam, ainda, que esse seja 0 melhor modelo. Percebe-se,
portanto, que é necessario um periodo de transicdo e experimentagdo para que se avance no sentido
de a oferta ndo ser segmentada por deficiéncia e que os professores possam atender a todos.

B O atendimento segmentado por tipo de deficiéncia, realizado por professores especialistas, contribui
para a op¢ao majoritaria pelo atendimento individualizado dos alunos. Verificou-se, nas visitas as escolas
e aos centros de referéncia, que esse modelo de organizagdo do AEE guarda semelhanca, muitas vezes,
com as praticas das escolas especiais, que enfatizavam o atendimento de carater clinico e individualizado.

B O atendimento individualizado é preponderante nas redes pesquisadas, conforme mostra o Grafico 11,
que apresenta as respostas dos professores do AEE ao questionamento sobre como esta organizado o
atendimento aos alunos.

Grafico 11: Como vocé organiza o atendimento aos alunos no AEE?

Atendimento individual 80%

Atendimentos em grupo divididos

por ano/série

Atendimentos em grupos divididos por tipo de
deficiéncia, TGD/TEA e altas habilidades

Atendimentos em grupos divididos
por faixa etaria

Nao responderam

|
10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Observacéo: O total mostrado no gréfico/tabela ndo corresponde necessariamente ao niimero de respondentes.
Fonte: Questionario da pesquisa aplicado a professores de AEE, 2015.
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B Foram identificados poucos casos de atendimento domiciliar ou hospitalar nas redes pesquisadas. Um
caso relatado na pesquisa qualitativa foi o de uma professora de AEE que realiza o atendimento domici-
liar a um aluno que possui baixa imunidade e frequenta a escola poucos dias por recomendacdo médica:
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“Eu fago o planejamento da aula e vou até a casa duas vezes por semana, uma hora cada dia.
Mas ele também vai a escola, para ser atendido na sala de AEE e para ir a sala regular. Ele ndo

pode fazer trabalhos que requeiram esforco fisico. Quando tem algum acontecimento na escola

ele vai também, mas tem que ser ambiente aberto”.

B Nos municipios pesquisados, a oferta estruturada de AEE, de forma suplementar, para os alunos
com altas habilidades/superdotacdo é quase inexistente. O tinico municipio que tem esse atendimen-
to estruturado e com diretrizes estabelecidas é Vitoria.

B Grande parte dos municipios pesquisados, além de contar com o AEE na prépria rede, realiza con-
vénios para esse atendimento, principalmente com a APAE. Alguns profissionais entrevistados nesses
municipios dizem que a relacdo com as entidades conveniadas é de colaboragdo e parceria, mas foram
apontadas também dificuldades e tensdes, principalmente em relagdo as concepgdes dessas entidades
sobre educacdo inclusiva, a supervisdo e ao acompanhamento do AEE realizado nessas institui¢des por
profissionais da secretaria de educacdo e a sua baixa articulagdo com a escola regular.

Centros de referéncia

Em seis municipios estudados (Betim, Erechim, Floriano, Maracana, Porangatu e Rio Branco) existem
centros de referéncia mantidos pelas secretarias municipais de educacao voltados ao atendimento
dos alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/superdotagdo, que mantém um papel
importante na organizacdo da educacdo inclusiva/especial, na oferta de AEE, na produgao de recursos
acessiveis, na formagdo de profissionais da educagao etc. Esses centros, muitas vezes, assumem papéis
e responsabilidades que ultrapassam as questdes de aten¢do aos alunos, podendo acumular também
a gestao da politica de educacdo inclusiva, como no caso de Betim.

Os centros de referéncia oferecem servicos nas areas da satide e assisténcia social aos alunos e
a seus familiares e contam com equipe multidisciplinar nas areas de psicologia, fonoaudiologia,
terapia ocupacional, fisioterapeuta, servigo social etc.

E inegavel a importancia desses servicos. No entanto, muitos deles ainda guardam marcas fortes
do modelo de educacgéo especial, baseada em principios médico-clinicos e assistencialistas. Além
disso, sinalizam a fragilidade ou a inexisténcia dos servicos de salide e assisténcia social voltados
as pessoas com deficiéncia.

(& .08 O atendimento dos alunos com altas habilidades/superdotagao em Vitéria

Segundo a coordenadora do CFAEE, da Secretaria de Educacdo de Vitéria, a rede
municipal tem buscado trabalhar mais sistematicamente com o atendimento educacional
especializado aos alunos com altas habilidades/superdotacdo desde pelo menos o inicio
dos anos 2000, quando foi criado o Programa de Desenvolvimento da Criatividade
(PDC), que visa a contribuir para o desenvolvimento de potenciais dos alunos da rede.
Esse programa foi sucedido pelo Centro de Talentos (CT) e também por parcerias com
universidades e outras institui¢des.



Nesse periodo, buscou-se organizar o atendimento por projetos. Por volta de 2011, sequndo
a coordenadora do CFAEE, teria havido uma reflexdo sobre a necessidade de que esse
atendimento ocorresse dentro da escola: era ela que indicava o aluno, que era encaminhado
ao Projeto, mas a escola ndo era mais envolvida nesse processo, como relata:

“Comecamos a pensar o que pode ser feito Id na escola, na sala reqular, de onde esse aluno

vem, para potencializar sua permanéncia na escola”.

Foi formado um Grupo de Trabalho, no qual havia alguns profissionais que consideravam
que o modelo era adequado e que deveria prosseguir, enquanto o grupo da Secretaria de
Educacdo avaliava que seria melhor que a agao partisse da escola e se articulasse com seu
curriculo e suas atividades. A partir de entédo, foram construidas as novas diretrizes para o
atendimento para altas habilidades, implementadas em 2014.

Esse atendimento foi organizado da seguinte forma: foram criadas seis escolas de
referéncia, distribuidas pelas regiées administrativas da cidade, com uma sala de recursos
para o atendimento em altas habilidades. Optou-se por nao utilizar o espago das SRMs e
organizar um atendimento especifico para esse grupo, por conta de suas caracteristicas.

Cada escola recebeu uma verba municipal para se equipar, tendo como perspectiva o
enriquecimento curricular e nao o desenvolvimento de talentos em habilidades especificas
- tais como fisica, musica etc. Essa sala de recursos atende as demandas das escolas do
entorno. Cada sala recebe alunos de, em média, dez escolas, provenientes tanto dos
anos iniciais quanto dos anos finais do ensino fundamental, e conta com um professor
pela manha e outro a tarde - os alunos frequentam esse atendimento no contraturno.
A escola indica e encaminha um formulario especifico para a Secretaria de Educacao,
relatando e justificando o porqué do encaminhamento, considerando o histérico da
escolarizacdo do aluno, o envolvimento nas questdes curriculares, as dreas de interesse,
quais as necessidades, as dificuldades e as interacées do aluno na escola etc.

A partir desses elementos, a Secretaria se articula com a escola de referéncia para altas
habilidades. O professor especialista em altas habilidades entrevista a familia e, logo em
seguida, o trabalho com o aluno tem inicio. O foco desse atendimento ndo é apenas o
talento especial que ele traz, mas considera tanto o que ele apresenta como talento a ser
desenvolvido quanto outras questdes e dificuldades curriculares. Nem sempre as escolas
de referéncia em altas habilidades tém condicoes de atender & demanda desses alunos.
Nesse caso, a rede municipal conta, ainda, com projetos aos quais os alunos podem
ser encaminhados: ha parcerias na drea de musica, algumas a¢des com a Secretaria de
Esportes, além da participacdo desses alunos em projetos da Secretaria Municipal de
Educacdo no Planetario, na Escola da Ciéncia-Biologia e Historia, entre varias outras acdes
suplementares. A cada trimestre, os projetos e as salas de recursos devem elaborar relatérios
de frequéncia, indicando como os alunos estédo se desenvolvendo nas atividades. Com base
nesses relatérios, promovem-se reunides regionalizadas da Secretaria de Educacdo com os
pedagogos dessas unidades para socializar o que cada aluno esta desenvolvendo. Esses
relatérios sdo complementados com essas reunides e devolvidos as escolas, para avaliagdo
de como é possivel potencializar o curriculo e qualificar o atendimento a esses alunos.
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A coordenadora do CFAEE reconhece que, como o novo programa foi implementado
recentemente, houve resisténcia no inicio, mas aumenta o reconhecimento pela rede. Entre
os desafios e os pontos a serem aprimorados na proposta, destaca:

"Acho que a gente precisa aperfeicoar as agoes na escola, pensar nessa questdo do retorno

para a escola das atividades e das experiéncias realizadas nas escolas de referéncia, nas salas
de recursos, verificar como a escola estd se apropriando disso. O nosso foco é potencializar a
aprendizagem do aluno na escola e que a escola se enrigueca com essa experiéncia”.

Além disso, reconhece que:

“E fundamental também termos clareza de quem € esse aluno que deve ser encaminhado

ao atendimento especializado, construir indicadores, aprimorar as estratégias para

identificagdo adequada desses alunos”.

3.2 Acesso, permanéncia e aprendizagens dos alunos com deficiéncia
TEA, TGD, altas habilidades/superdotacao no AEE

Conforme foi destacado anteriormente, o AEE estd estruturado em todas as redes municipais investigadas.
Essa pesquisa buscou também analisar as estratégias desenvolvidas para garantir o acesso, a permanéncia e as
aprendizagens dos alunos beneficidrios desse servico.

3.2.1 Acesso

Segundo os gestores entrevistados, o0 acesso ao AEE esta praticamente universalizado e institucionalizado na
zona urbana, embora ainda existam grandes obstaculos na zona rural.

A conscientizacdo das familias é um aspecto importante que contribuiu para a situagdo atual.

A legislacdo e as normatizacdes federais indicam claramente quais sdo os alunos que compdem o publico-alvo
desse tipo de atendimento. As redes pesquisadas adotam esses principios, mas uma das grandes dificuldades
apresentadas diz respeito a constru¢do de parametros de elegibilidade que considerem ndo somente uma
perspectiva clinica, mas também pedagdgica.

Para garantir o acesso dos alunos ao AEE, é importante que se construam fluxos de organizagdo do atendimento,
que se inicia pelo processo de caracterizagdo dos alunos pelo professor da sala de aula regular, juntamente
com a coordenacdo pedagégica, professor de AEE e/ou das equipes de educacgdo inclusiva da secretaria de
educacéo. E importante que tal processo ocorra na integra, pois nem todos os alunos com deficiéncia, TEA, TGD
e altas habilidades/superdotacdo precisam do AEE.

Nessa fase, é fundamental também a participacdo das familias no compartilhamento de informagdes sobre o
histérico de desenvolvimento de seus filhos, por exemplo, se tém diagnéstico definido, qual é seu histdrico de
escolarizacdo, se recebeu ou recebe atendimentos clinicos, entre outros. Com base nessas informacdes, é definido
se 0 aluno deverd ser encaminhado ao AEE, com a concordancia da familia. A partir da definicdo da elegibilidade
do aluno, é organizado um plano de atendimento que detalha as condi¢des para sua permanéncia - logistica de
atendimento necessaria, organizagao de transporte e alimentacéo, frequéncia, se o atendimento serd individual ou
em grupo, os tipos de apoio necessarios, usos de tecnologia assistiva, demandas mais urgentes para suprir barreiras
de acesso etc. E fundamental que esse plano esteja articulado ao trabalho realizado na sala de aula regular.



Nos municipios pesquisados, observaram-se diferentes graus de estruturacdo e organizacdo desse processo.
Em alguns municipios, existem documentos orientadores, protocolos e formuldrios de encaminhamento
e acompanhamento desses alunos incorporados a rotina das diferentes instancias. Em outros, ainda que
existam referenciais gerais, o processo ocorre de maneira mais informal, com varia¢des entre as escolas. Foram
identificados, ainda, municipios que estdo iniciando a discussao a respeito da estruturacdo e da organizacao;
nesses casos, a elegibilidade do aluno ao AEE esta centrada nos diagndsticos médicos e na definicdo do
professor de AEE.

Os depoimentos a seguir descrevem alguns processos observados nos municipios pesquisados:

“Nédo hd diretrizes ou documentos que determinem os fluxos de encaminhamento para o AEE.

A identificacdo da demanda acontece na escola, quando o caso pode trazer dividas. Quando o

professor percebe que uma crianga pode necessitar do AEE, chama os pais e orienta que levem o
filho para passar por uma avaliagdo médica. Paralelamente, o aluno é encaminhado a SRM e o
professor de AEE faz testes com ele”. (Coordenadora de educacdo especial)

"As professoras do AEE fazem um estudo de caso envolvendo observacdo, registro, entrevistas
etc. com os alunos com deficiéncia matriculados na escola para identificar se hd necessidade e
qual necessidade: frequéncia, duragdo do atendimento etc. Elas elaboram, entdo, um plano de
atendimento que sempre deve ser reavaliado”. (Coordenadora de educagdo especial)

"0 aluno chega na escola em janeiro. Em fevereiro é o processo de conhecimento e de ver as
dificuldades. Ld pelo més de marco, a professora jd vai mandando para o AEE".

O desligamento do AEE é um assunto pouco discutido em grande parte dos municipios pesquisados. De maneira
geral, uma vez frequentando o AEE, o aluno somente é desligado em caso de saida da escola ou se houver
solicitacdo da familia, que deve, entéo, assinar um termo de compromisso. Mesmo nos casos de saida da escola
é articulada, muitas vezes, a continuidade do aluno no AEE, principalmente em caso de escolas da mesma
rede. Nas cidades de Erechim, Florianépolis e Vitéria, identificou-se maior preocupacdo com o estabelecimento
de critérios de continuidade ou desligamento dos alunos, tendo como principio a transitoriedade do AEE e
a necessidade de avaliagdo continua e processual, que considere os progressos dos alunos, a aquisicdo da
autonomia, além de outros elementos que denotem a necessidade ou nao de continuidade no atendimento.

3.2.2 Permanéncia

De acordo com 74% dos professores de AEE que responderam aos questionarios, a maioria dos alunos
matriculados no AEE é assidua (50%) ou falta pouco (24%).

2%
Grafico 12: Qual é a frequéncia dos alunos matriculados no AEE?

A maioria abandona o AEE [l A maioria dos alunos falta pouco |l

Né&o faco um acompanhamento sistematico da

A maioria dos alunos é assidua P .
u frequéncia dos alunos matriculados no AEE

A maioria dos alunos falta muito [ Né&o respondeu [

Fonte: Questionario da pesquisa aplicado a professores de AEE, 2015.
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Ja a frequéncia desses alunos na sala de aula regular, segundo os professores desses contextos, é relativamente
menor: de acordo esses profissionais, 35% dos alunos sdo assiduos e 10% faltam pouco. Um dado a ser
destacado diz respeito a quantidade de professores que nédo responderam a essa questao (48%), o que indica
desconhecimento ou falta de acompanhamento da frequéncia, ou, na pior das hipéteses, que a frequéncia
desses alunos nas salas regulares é muito mais baixa do que as taxas de respostas apontam.

Grafico 13: Qual é a frequéncia dos alunos com deficiéncia, TGD, TEA e altas habilidades/superdotacdo na
sala de aula regular?

2%

Nao respondeu
A maioria dos alunos é assidua
A maioria dos alunos falta pouco

A maioria dos alunos falta muito

Nao fago um acompanhamento sistematico
da frequéncia dos alunos matriculados no AEE

Fonte: Questiondrio da pesquisa aplicado a professores de sala regular, 2015.

3.2.3 Aprendizagens

Nas visitas de campo, foi coletada grande quantidade de depoimentos que indicam a importancia do AEE
como estratégia para a redu¢do de barreiras a escolarizacdo dos alunos nas escolas regulares e a inclusdo. Sdo
narrativas sobre as conquistas cotidianas desses alunos, os avangos planejados e as aprendizagens inesperadas;
sobre as surpresas dos pais com relacdo as potencialidades até entdo desconhecidas de seus filhos; sobre o
medo, a alegria e as aprendizagens dos professores das salas de aula reqgulares e dos outros alunos com a
convivéncia com alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/superdotacéo. O relato da mée de um
aluno ilustra essa realidade:

“Na escola, meu filho faz as mesmas coisas que os outros, dentro das possibilidades dele. As outras
criangas sem deficiéncia ajudam sem fazer as coisas por ele, e isso foi ensinado pra eles pela
professora. Seria muito mais fdcil se eles fizessem as tarefas para o meu filho, mas ndo € isso o que
acontece e eu pude observar isso diretamente”. (Mae de aluno com deficiéncia)

Essas praticas ajudam a buscar uma nova compreensdo em relacdo a natureza das aprendizagens proporcionadas
pela experiéncia escolar, em suas diferentes dimensées e considerando sua complexidade.

“Eu tenho uma aluna com deficiéncia intelectual que apresentou grandes avancos tanto na

socializagdo quanto na escrita apds o AEE. Nunca imaginei que ela fosse aprender a escrever tdo

rdpido”. (Professora de sala regular)

A mediacdo das aprendizagens dos alunos publico-alvo da educacdo especial, tal como ocorre com os demais
alunos, envolve trabalho continuo, constancia e investimento. Esses alunos costumam também estimular a



exploragdo e a experimentacdo de praticas pedagdgicas, linguagens e recursos diferenciados que, se bem
articulados as atividades da sala regular, podem ampliar os recursos e as possibilidades de aprendizagem do
conjunto de todos os alunos.

“Em nossa escola, recebemos uma aluna que nos incentivou a fazer um trabalho articulado. Ela tem

deficiéncia visual e estd perdendo a viséo. A professora do AEE iniciou um trabalho de estimulacéo

tdtil e ensino do Braille. Também foi feito um trabalho de conscientizacdo com a familia sobre a
importdncia do Braille, pois ndo aceitavam que ela ia ficar cega e ndo queriam que ela aprendesse
0 Braille. O caso da aluna tem sido acompanhado pelo centro de referéncia desde que ela entrou
na escola”. (Coordenadora pedagdgica)

A professora da sala regular acrescentou:

“Quando ela chegou na escola jd era alfabetizada, aprendeu rapidamente o Braille e hoje o utiliza
com grande habilidade. Com a chegada desta aluna, resolvi fazem um curso para aprender o
Braille”. (Professora de sala regular)

Sao frequentes também os relatos sobre as dificuldades enfrentadas pelos professores do AEE para encontrar
formas de se relacionar com esses alunos, entender suas necessidades e definir as estratégias pedagégicas para
seu desenvolvimento. Em alguns depoimentos, fica claro que o trabalho ainda estd focado nas relagdes de
socializacdo e de adequacdo as regras e as normas de convivéncia da escola.

“Eu me especializei em deficiéncia intelectual mas no AEE tive de me virar e aprender a lidar com
alunos com diferentes deficiéncias. No comego, me preocupava em trabalhar com comportamento
e socializagdo, foi um desafio muito grande incorporar estratégias para facilitar a aprendizagem
desses alunos. Tive algumas oportunidades de formagdo e conheci a Teoria de Viygotsky sobre

a mediagdo nos processos de desenvolvimento e aprendizagem, que tem me ajudado muito”.
(Professora de AEE)

Durante as visitas, constatou-se ainda que um dos grandes desafios para o acompanhamento dos ganhos e
das aprendizagens dos alunos do AEE é o fragil e pouco estruturado processo de registro e sistematizagdo das
aprendizagens, tanto por parte dos professores de AEE quanto dos docentes das salas regulares.

Florianépolis - dupla de professoras de AEE

Um dos fatores que se destacaram na estrutura do atendimento dos alunos com deficiéncia, TEA,
TGD e altas habilidades/superdotacdo em Florianépolis foi a presenca de dois professores de
AEE trabalhando em periodo integral nas escolas. Tendo como base os relatos dos gestores e dos
préprios professores de salas de aula regulares e AEE, é possivel identificar como essas duplas
desempenham papéis fundamentais nos processos que envolvem os alunos com deficiéncia, TEA,
TGD e altas habilidades/superdotagao, tanto no AEE quanto na sala regular.
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Além do trabalho desenvolvido nas Salas de Multimeios (como sdo chamadas as SRMs no municipio),
as duplas também séo diretamente responsaveis pelo plano de atendimento dos alunos e de outras
atividades, como destaca o secretario de Educagdo do municipio:
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“Temos dois professores em cada uma das Salas Multimeios porque, além da necessidade de capacitacdo
especifica, esses professores precisam de tempo para investigar recursos e atividades que ajudem os
alunos no processo de inclusdo”.

A gerente da educacao especial aponta também outros aspectos importantes dessa iniciativa:

"As duplas favorecem a troca, os diferentes olhares, o que contribui para os estudos de caso. O professor
ndo fica isolado”.

Uma professora de AEE concorda:

“Em vez de confrontar, tentamos unir nossas ideias e iniciativas para realizar um bom trabalho. O olhar

de outra pessoa enriquece o trabalho. E uma relacéo que vai sendo construida. E um exercicio trabalhar

em dupla. A gente soma. Nds colocamos a méo na massa”.
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CAPITULO 4

A educacao inclusiva
no fazer escolar

Ao reconhecer que as dificuldades enfrentadas
nos sistemas de ensino evidenciam a necessidade
de confrontar as praticas discriminatérias e criar
alternativas para superd-las, a educagdo inclusiva
assume espaco central no debate acerca da sociedade
contemporanea e do papel da escola na superacao da

l6gica da exclusdo (BRASIL. MEC/SEESP, 2008c).

As politicas de educagdo ganham concretude por meio das praticas
pedagdgicas realizadas nas escolas. A escola, como instituicdo, da forma
aos principios, as normas e as propostas expressas nas politicas, por meio
de estratégias de gestdo, organizacdo de atividades, divisdo do trabalho,
desenvolvimento e implementacao de praticas pedagdgicas. Ao articular
essas diversas dimensoes, lastreada em uma “cultura escolar” - ao mesmo
tempo, ja estabelecida mas em constante transformacdo -, as praticas
escolares sao marcadas por trajetérias e visdes de mundo de seus atores,
em dialogo com perspectivas educacionais mais amplas, mas com relativa
margem de autonomia.

Nesse contexto, as politicas de educacdo inclusiva precisam estar
articuladas as praticas e aos atores escolares, sob pena de nao se
efetivarem. Enquanto o desenho das politicas de educacao inclusiva
expressa um programa de acdo, em que visdes a respeito do papel do
Estado na garantia de direitos educacionais ganham forma e conteldo,
a intencao Ultima de uma politica educacional é transformar os modelos
normativos em modos de funcionamento cotidianos. E ai que se estabelece




a necessidade de construgdo de estratégias que, ao considerar a autonomia relativa das escolas e também em
didlogo com elas, sejam capazes de incidir sobre suas praticas e garantam as condi¢des necessarias para que tal
programa de acéo se efetive.

Esta pesquisa buscou investigar, além dos processos de desenho das politicas de educacdo inclusiva e das
praticas de gestdo dos 6rgdos centrais das redes de ensino, de que forma as praticas escolares incorporam e déo
sentido aos principios e aos referenciais inclusivos definidos no préprio desenho das politicas. Com esse objetivo,
foram levantadas informagdes sobre os processos de gestao escolar, a construcdo dos PPP, questdes a respeito do
curriculo escolar e sobre as praticas pedagégicas voltadas a garantir a aprendizagem e a participacdo de todos
0s alunos, considerando suas singularidades.

4.1 Gestao escolar/coordenacao pedagogica e educacao inclusiva

A educacao inclusiva exige uma série de mudancas no interior das escolas, as quais passam por gestdo escolar
e revisdo das praticas organizacionais e pedagdgicas, além de envolver questdes espaciais/arquitetonicas,
curriculares, dos PPPs, de recursos humanos, de formacéo, de relacdo com as familias, de articulagao entre escolas
e outros equipamentos do territério e dos servigos publicos, o que demanda de todos os atores envolvimento e
comprometimento.

Portanto, é fundamental que a gestao da escola, sob a responsabilidade de diretores, vice-diretores (em algumas
redes de ensino) e coordenadores pedagdgicos, assuma e desenvolva um trabalho que conte com a participacédo
de toda a comunidade escolar, de modo a rever continuamente praticas e modos de funcionamento que
dificultam ou impe¢am a construgdo de uma escola inclusiva. Além disso, tal gestdo deve incentivar todos
juntos a criar alternativas, desenhos e composi¢des que contribuam para que a escola seja de fato para todos
e construida com todos. Esse desafio é complexo, demanda tempo e muito investimento e tem impacto em
questdes estruturais, organizacionais, financeiras, politicas, filoséficas, pedagégicas, didaticas, relacionais e de
registro, acompanhamento e sistematizagdo, entre outras. Esse processo, normalmente gera conflitos, tensdes,
incertezas, medos e boicotes que precisam ser explicitados e superados.

Nos municipios pesquisados, como ja analisado anteriormente, percebem-se estagios muito distintos na gestdo
das secretarias, o que se repete nas escolas. Na pesquisa qualitativa, observaram-se escolas nas quais a gestao
assumiu o papel de articulador e responsavel por operacionalizar a educacéo inclusiva, juntamente com os
demais atores, o que resultou em um avanco significativo tanto nas questdes estruturais quanto pedagdgicas
e organizacionais. Em algumas escolas, é notdrio o alinhamento das falas sobre os principios e as praticas da
educacao inclusiva, desde o trio gestor até os funcionarios.

Nas escolas em que o trabalho estd mais consolidado, é inegavel o papel central dos professores de AEE, que
atuam de forma articulada com a equipe gestora e constituem-se, muitas vezes, como parte da equipe gestora para
as questdes de educagdo inclusiva - quadro que configura uma coordenagdo ampliada. Esse arranjo recorrente
explicita estratégias e formas de organizagédo que, sem sombra de divida, valorizam o trabalho dos profissionais
e fortalecem a articulacdo entre as equipes. No entanto, é necessario um trabalho intenso, principalmente por
parte dos gestores das secretarias, no que diz respeito a definicdo de papéis da equipe de gestdo escolar, com o
objetivo de nao concentrar no professor de AEE a responsabilidade de gestdo da educacéo inclusiva nas escolas.

Ao mesmo tempo, percebe-se claramente que, em muitas escolas, a equipe gestora tem sido uma forte barreira
a inclusdo. Segundo relato de responsavel pelos anos iniciais do ensino fundamental de um dos municipios:



"A nossa sociedade €é percebida como algo uniforme. O padrdo € o que vale. E, no momento em

que o gestor comega a viver a inclusdo, até romper problemas e barreiras internas, o processo é

demorado. Entdo, os gestores mais abertos a inclusdo conseguem dar esse passo, mas aqueles
que ainda ndo compreenderam isso apresentam resisténcia e exigem, por exemplo, que o0s pais
de alunos com deficiéncia mais graves permanecam na escola... E sempre mais fdcil gerir a escola
quando o diretor jd entendeu a importdncia da inclusGo”.

Alguns exemplos ilustram situacdes de resisténcia dos gestores escolares a educacdo inclusiva e também as
consequéncias que tal posicdo traz para o cotidiano escolar. Em algumas escolas visitadas, foram identificadas
posi¢des contrarias as diretrizes de operacionalizacdo do AEE e a articulacdo desse servigo com o atendimento dos
alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/superdotagdo nas salas regulares. Em uma escola com varios
alunos ptblico-alvo da educagado especial matriculados, a diretora e a coordenadora pedagdgica mostraram-se
resistentes e, em alguns pontos, contrarias, a alguns principios da politica de educacdo inclusiva. Elas defendem,
por exemplo, a reducdo de carga horaria de alguns alunos com deficiéncia por tempo indeterminado:

“E como se vocé estivesse exigindo dele mais do que ele conseqgue”.

Além disso, defendem que o AEE seja realizado no mesmo turno da sala regular:

“Néo acho que deveria ser tdo engessado como o governo [federal] define na lei”.

Como contraponto a esse posicionamento, a professora de AEE é irredutivel em relacdo a essas questoes, o
que gera tensdes e consequéncias negativas ao processo de implementagdo da educacdo inclusiva, percebido
também pelas familias dos alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/superdotacao.

Os dados quantitativos coletados junto a professores de salas de aula requlares e do AEE corroboram as
percep¢des da pesquisa qualitativa quanto a necessidade de maior envolvimento e participacdo das equipes
gestoras na lideranga de todos os processos decorrentes da implementagédo da educagao inclusiva nas escolas.

Ainda com relagdo aos dados quantitativos, somente 30% dos professores das salas regulares afirmaram receber
um acompanhamento continuo da equipe gestora em relagdo a suas praticas pedagdgicas inclusivas. Outro dado
que chama a atencao é o fato de que 47% dos professores de salas regulares ndo responderam a essa questéo,
o que indica ndo haver reconhecimento do papel da equipe gestora em sua fungdo de acompanhamento do
cotidiano da inclusao de alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades,/superdotagéo nas salas regulares.

Gréfico 14: A gestdo da escola (diretor, vice-diretor e/ou coordenador pedagégico) realiza acompanhamento
de sua pratica pedagdgica em relagdo a educacao inclusiva/educacéo especial?

Respostas  Participantes. Eventualmente

Sempre 429

Eventualmente 197 Nao respondeu I
Raramente 78 Nunca
Nunca 39 Raramente [l

Néo respondeu 664

Totalgeral 1407 oo

Fonte: Questiondrio da pesquisa aplicado a professores de sala regular, 2015.
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Essa percepcdo negativa em relacdo ao papel de acompanhamento das praticas pedagdgicas inclusivas pela
equipe gestora é menos presente entre os professores do AEE, conforme mostra o Grafico 15.

Grafico 15: A gestdo da escola (diretor, vice-diretor e/ou coordenador pedagdgico) realiza acompanhamento

de sua pratica pedagdgica? 6% 1%

Respostas  Participantes - sempre
Sempre 180

Eventualmente 68 Eventualmente
Raramente 20 @ Néo respondeu
Nunca 3 M Raramente
Nao respondeu 47

Nunca

Fonte: Questionario da pesquisa aplicado a professores de AEE, 2015.

Na pesquisa qualitativa, ficou claro que, em um nlimero expressivo de escolas, o professor de AEE é o grande
catalisador e o principal responsavel pelas questdes relativas a educacdo inclusiva, em muitos casos com o
distanciamento ou pouca responsabilizacdo da equipe gestora pelo gerenciamento da educacéo inclusiva em
seus diferentes aspectos. Provavelmente, é por essa razao que, na pesquisa quantitativa, um maior percentual
de professores do AEE afirma receber acompanhamento pela equipe gestora quanto as praticas pedagégicas
inclusivas. Em geral, é ao professor de AEE que a equipe gestora se reporta para fazer esse acompanhamento.

Outro aspecto que reforca essa analise diz respeito a relacdo dos responsaveis pela educagao inclusiva nas secretarias
de educagdo com os professores do AEE, que, muitas vezes, ndo sdo mediadas pela equipe gestora, o que contribui
para fortalecer o distanciamento das equipes gestoras do acompanhamento da educagao inclusiva nas escolas.

4.2 Curriculo

As defini¢des do publicoalvo devem ser contextualizadas e ndo se esgotam na mera
categorizagdo e especificacdes atribuidas a um quadro de deficiéncia, transtornos, disttirbios
e aptiddes. Considerase que as pessoas se modificam continuamente transformando o
contexto no qual se inserem. Esse dinamismo exige uma atuacdo pedagdgica voltada para
alterar a situagdo de exclusdo, enfatizando a importancia de ambientes heterogéneos que
promovam a aprendizagem de todos os alunos (BRASIL. MEC/SEESPF, 2008c).

O curriculo expressa e orienta o sentido formativo da experiéncia escolar, em um projeto de trabalho elaborado
pelas redes de ensino e por escolas de acordo com os referenciais curriculares nacionais, estaduais e/ou
municipais.

Nesse sentido, o curriculo das redes municipais destaca determinada concepcédo em relagdo as experiéncias
educacionais que se supdem que todo aluno deve ter, partindo-se do principio de que a sociedade as considera
fundamentais para o seu desenvolvimento. Em termos de politica educacional, o curriculo deve ser entendido
como expressdo dos compromissos do Estado com a sociedade e o sistema escolar. Enquanto projeto publico
de educacdo, o Estado deve gerar as condicdes necessérias para concretizar as experiéncias educacionais. E



importante acrescentar, além disso, que o curriculo é um processo de construcdo, analise e tensdo permanente,
ou seja, sujeito a mudangas e reestruturacdes em funcao das expectativas e das demandas geradas na sociedade,
em cada momento histdrico.

Portanto, um curriculo ndo pode ser a soma de disciplinas e dos contetidos preestabelecidos a serem propostos
aos alunos, mas uma composicdo de direcionadores, inten¢des, estratégias, meios e a¢des, entrelagados por
principios politicos, filoséficos, pedagdgicos e didaticos que contribuem para a construgdo de uma sociedade
justa e igualitaria. Nesse sentido, a escola e o professor tém papel central no processo de organizagao de tempos
e espacos escolares, que produzem materialidades e préaticas significativas e colaborativas de trabalho. Ensinar
todos os alunos pressupde que o professor tenha um repertério sélido dos temas a serem trabalhados, um
planejamento claro das estratégias e das media¢des a serem utilizadas, um olhar atento e sensivel aos processos
de aprendizagem de todos os alunos e também que disponibilize recursos diversificados em diferentes formatos,
prevendo a acessibilidade.

Assim, a igualdade de oportunidades, que estd na base das propostas de educagdo inclusiva, implica
assegurar que todas as criangas e jovens com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/superdotacdo tenham
a possibilidade de acesso as praticas e aos contelidos previstos no planejamento de cada escola e de seus
profissionais. A igualdade de oportunidades se estende, portanto, as oportunidades de aprendizagem. No caso
desses alunos, é importante verificar de que maneira eles tém acesso ao curriculo escolar.

Nos municipios pesquisados, foram identificadas diferentes formas de se trabalhar com o curriculo em uma
perspectiva inclusiva. E notério que o curriculo é um dos nés para a garantia da equiparacio de oportunidades
de aprendizagem. Percebe-se que varios aspectos da educacgdo inclusiva tiveram avancos significativos, no
entanto, a perspectiva de um curriculo para todos ainda é um desafio para as redes municipais. Em muitos
casos, tal desafio guarda semelhanga com as concepgdes acerca das possibilidades e das impossibilidades
de aprendizagem dos alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/superdotacdo, enfatizando as
deficiéncias dos alunos e as percepgdes equivocadas decorrentes de teorias e abordagens médico-clinicas,
psicologizantes, psicométricas e reabilitadoras.

As abordagens curriculares identificadas nas redes pesquisadas, assim como os seus desdobramentos em
relacdo aos contelidos a serem ensinados ou as estratégias e as atividades propostas aos alunos ptblico-alvo
da educacdo especial podem ser agrupadas, para efeito de analise, em quatro blocos:

B conteilidos comuns a todos, com atividades diversificadas: esse é a perspectiva alinhada aos
principios da educagdo para todos, ou seja, garante-se 0 mesmo curriculo para todos e estruturam-se
atividades que contemplem a diversidade dos modos de aprender dos diferentes alunos;

B contetidos comuns a todos, com atividades adaptadas: os contetidos trabalhados buscam
ser os mesmos, mas as atividades propostas subestimam as possibilidades de aprendizagem e desen-
volvimento dos alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/superdotacao;

B conteiidos e atividades adaptados: a perspectiva de igualdade é fragilizada, tanto no plane-
jamento dos contetidos quanto das atividades propostas, o que dificulta o processo de interagdo e
aprendizagem entre os alunos; e

M conteiidos e atividades exclusivas: nesse caso, o aluno ptiblico-alvo da educacao especial tem
um atendimento individualizado e segregado, o que transforma a experiéncia escolar em mais uma
vivéncia de discriminagdo. A possibilidade de aprender com e na diversidade é desconsiderada.
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As préaticas que consideram contetidos comuns a todos, com atividades diversificadas, ainda sd@&o menos
frequentes, tendo sido apontadas por algumas redes como um dos grandes desafios a serem alcangados
para a consolidacdo da politica de educacdo inclusiva. E o que indica o trecho do depoimento de uma das
coordenadoras de educagdo especial entrevistadas:

"Acho que estamos avangando, com a entrada de outros elementos, outras linguagens. Teatro,
trabalhos de pintura... Acredito que € um avango para um curriculo mais aberto. Hd incentivos

para as escolas que desenvolvem projetos assim e precisam de recursos. Esses projetos desafiam

a organizagdo escolar conservadora. A necessidade de mudanga de concepgdo do que é ensino
e 0 que € aprendizagem é um desafio. Dependendo dessa concepgdo, reconhecemos ou néo a
capacidade universal de todas as criangas. De que todas sdo capazes de aprender. Uma concepgdo
conservadora entende que alguns aprendem e outros ndo. Mudar a concepgdo € o grande desafio”.

Segundo os relatos obtidos nas visitas aos municipios, a maior parte das escolas das redes pesquisadas ainda
desenvolve contetidos e atividades adaptados, nas quais a equiparacdo de oportunidades no acesso ao curriculo
é limitada:

“Precisamos repensar a grade de curriculo, ainda € muito organizado por ‘caixinhas’. Ainda néo
se idealiza como a pessoa com deficiéncia pode se incluir. Vamos pegar deficiéncia intelectual e
autismo, que tem a dificuldade de escrita e leitura, tem que repensar o curriculo. Para os professores,
orientamos que realizem atividades diferentes. Ndo que seja descontextualizada, mas tem que ser
atividades pensadas pra eles. Mas tem que ainda avancar nisso, nem todos seguem as nossas
orientagdes”. (Coordenadora de educagdo especial)

O desenvolvimento de contetdos e atividades exclusivas para os alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas
habilidades/superdotacdo também foi identificado em varias redes e escolas, e a justificativa mais recorrente
para essa situagdo identifica no aluno e no tipo de deficiéncia, ou na sua condi¢do "mais severa”, a presumida
impossibilidade para seu acesso ao curriculo comum.

“Principalmente nos casos mais severos, nas deficiéncias mais graves, é uma ilusdo achar que
esse aluno sempre terd condicoes de acompanhar as atividades previstas para todos. Acho que

esse aluno precisa de um atendimento mais especializado mesmo, mais individualizado e com

contetidos que ele possa acompanhar”. (Professora de sala regular)

As perspectivas apontadas na pesquisa qualitativa também estdo presentes nos dados quantitativos. Nos
questionarios para professores de AEE, professores de sala de aula regular e coordenadores pedagdgicos, os
participantes foram questionados se consideram que a escola deve ensinar os mesmos contetidos curriculares
aos alunos com e sem deficiéncia, TEA, TGD, altas habilidades/superdotacdo. A Tabela 7 sintetiza as percep¢des
desses profissionais, que relativizam a questao segundo as diferentes deficiéncias.



Tabela 7: Oferta de curriculo comum para alunos com deficiéncia

Ensino do mesmo conteiido para os alunos com deficiéencia  Sim Nao Depende resslji:deu

Coordenadores pedagégicos 66% 4% 15% 15%

. Professores de sala regular 61% 8% 19% 12%

Cegueira Professores de AEE 71% 2% 21% 6%

Total 63% 6% 19% 1%

Coordenadores pedagégicos 71% 2% 13% 14%

Baixa visdo/ Professores de sala regular 69% 5% 16% 10%

deficiéncia visual Professores de AEE 77% 1% 16% 6%

Total 70% 4% 15% 11%

Coordenadores pedagdgicos 66% 5% 13% 16%

Professores de sala regular 64% 7% 17% 12%

Surdez Professores de AEE 75% 3% 13% 9%

Total 66% 6% 16% 12%

Coordenadores pedagégicos 70% 2% 13% 15%

. . Professores de sala regular 65% 6% 17% 12%
Deficiéncia auditiva Professores de AEE 7% | 1% 19% 6% 8
Total 67% 5% 17% 12% %
Coordenadores pedagégicos 35% 9% 41% 15% Q:
Professores de sala regular 42% 14% 31% 13% %
PECe S luiitps Professores de AEE 49% | 5% 36% 10% 3
o] 2% | 12% | 33% 13% <
Coordenadores pedagégicos 43% 4% 27% 26% E
. Professores de sala regular 46% 13% 27% 14% f§
Surdocegueira Professores de AEE 54% | 5% | 29% 12% %
Total 47% 11% 27% 15% §
Coordenadores pedagdgicos 36% 4% 37% 23% §
Deficiéncia intelectual/ Professores de sala regular 40% 17% 32% 11% E
mental Professores de AEE 57% 8% 34% 1% S
Total 42% 15% 33% 11% é
Coordenadores pedagdgicos 40% 4% 36% 20% E
Professores de sala regular 41% 13% 32% 14% .§~
e Professores de AEE 53% 7% 31% 9% §
Total 43% | 12% 33% 12% g
Coordenadores pedagdgicos 50% 7% 28% 15% §
Altas habilidades/ Professores de sala regular 55% 10% 21% 14% g
superdotacao Professores de AEE 66% 4% 19% 11% f§
Total 56% | 9% 22% 13% 3
9
Total (média) 55% 9% 24% 12% §
§
Observacdo: a soma das porcentagens pode ndo ser 100%, em func¢do dos arredondamentos. ;-
Fonte: Questiondrios da pesquisa a professores de sala regular, professores de AEE e coordenadores pedagdgicos, 2015. E

A Tabela 7 permite formular varias analises e hipéteses em relacdo as concepgdes e aos modos de entender o
curriculo na educacdo inclusiva.
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B Na média total, a maioria dos profissionais (55%) ja incorporou a seu discurso a possibilidade de
que todos os alunos possam aprender os mesmos contelidos, ainda que a perspectiva relativizante,
expressa na resposta "depende”, mantenha um percentual expressivo (24%). Quando se faz um recorte
por tipo de deficiéncia, ficam mais explicitas as ddvidas em relagdo as possibilidades de aprendizagem
dos mesmos contelidos pelos diferentes alunos.

B De forma geral, os professores de AEE sdo o grupo que mais indica ser possivel ensinar os mesmos
contelidos a todos os alunos. Essa percepc¢ao provavelmente esta associada ao maior investimento na
formacao desses profissionais, a seu papel de referéncia e ao trabalho direto e intenso com alunos com
deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/superdotacao.

M Os coordenadores pedagdgicos, de forma distinta dos professores de AEE, sdo o grupo que aponta
menores possibilidades de ensinar os mesmos contelidos aos alunos com deficiéncia miiltipla,
surdocegueira, deficiéncia intelectual, TEA, TGD e altas habilidades/superdotacdo. Considerando-se
a importancia desse profissional para as questdes pedagdgicas da escola, seu papel formador e
sua responsabilidade em relagdo a implementacdo das propostas curriculares, constata-se grande
desconhecimento e descrenca em relagdo as possibilidades de aprendizagem dos alunos publico-alvo
da educacdo especial, o que representa sério entrave a construcdo de escolas inclusivas e para todos.

M Os dados coletados indicam maior dificuldade no entendimento sobre a possibilidade de ensinar
os mesmos contelidos para os alunos com deficiéncia intelectual e TEA, TGD pelo conjunto dos
profissionais. Esse posicionamento também se verificou na pesquisa qualitativa, associada a uma
representacgdo social que relaciona esses grupos a limitacdo e a incapacidade.

0 conjunto dos dados coletados aponta, portanto, a questdo curricular como um dos principais desafios para o
avanco e a consolidacdo das politicas de educagdo inclusiva. Ainda sdo fortes o desconhecimento, o preconceito,
a pouca aten¢do e o0 baixo investimento das redes e dos profissionais a respeito desse tema, o que é acentuado
quando se consideram os processos de ensino-aprendizagem dos alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas
habilidades/superdotacao.

4.3 Educacao inclusiva e Projeto Politico-Pedagogico (PPP)

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) (BRASIL, 1996) estabelece, no seu artigo 12, que
as escolas devem elaborar, de forma participativa, seu planejamento anual. O documento que contempla os
objetivos, as metas a serem alcan¢adas, os recursos a serem utilizados e as estratégias e atividades para tais fins
€ o Projeto Politico-Pedagégico, o PPP.

Tal documento, que muitas vezes é elaborado de forma burocratica e pouco participativa, deve expressar o
histérico, o perfil e a identidade de cada escola, suas necessidades, as caracteristicas do ptblico atendido e sua
visao a respeito da melhor forma de garantir os direitos educacionais de todos os seus alunos. Considerando o
carater publico das redes municipais e suas escolas, é fundamental que o PPP das escolas expresse claramente
como cumprira suas atribuicdes como espaco plural, democréatico e para todos.

Um dos indicadores de avanco nas politicas de educacéo inclusiva é a incorporacdo, no PPP, de principios e
praticas inclusivas, em todos os niveis de ensino e de forma transversal. Tal perspectiva assume a educacéo
inclusiva como premissa, tanto do ponto de vista institucional quanto das intengdes expressas em relacao aos
modos de fazer e de organizar a oferta educativa a todos os alunos.



Neste estudo, buscou-se investigar de que maneira os PPPs das escolas contemplam ou especificam questdes da
educacao inclusiva. Um ponto fundamental, destacado em varios municipios, diz respeito ao planejamento feito
pela secretaria de educacgdo e de que maneira ele “aterrisa” nas escolas. O PPP, em sua concepcéo, deve expressar
principios comuns a toda a rede de ensino, cuja formulagao ocorre nos 6rgaos centrais das secretarias municipais
de educacdo que, por sua vez, dialoga com os referenciais nacionais.

Em Maracanad, a Secretaria de Educagdo tem um projeto institucional que contempla a educagdo inclusiva e se
reflete nos PPPs das escolas, como aponta o exemplo a sequir, extraido do projeto de uma escola para o periodo
de 2013-2014:

Na perspectiva da inclusdo e de acordo com a Politica Nacional de Educagao Especial na
Perspectiva da Educacao Inclusiva, com o Decreto N® 6.571,/2008, a escola também oferta o
Atendimento Educacional Especializado nos trés turnos, na Sala de Recursos Multifuncionais,
com a fungao de complementare/ou suplementar a formagao dos estudantes com deficiéncia,
TGD e altas habilidades/superdotacdo (SECRETARIA MUNICIPAL DE MARACANAD).

Nesse PPP, a perspectiva inclusiva esta presente ao longo do documento, que menciona, ainda, os tipos de
deficiéncia dos alunos presentes na escola; a estrutura da sala de recursos multifuncionais e os papéis do
professor de AEE e dos de sala regular.

No municipio de Erechim, verificouse que a educacdo inclusiva aparece nas diretrizes para a elaboracdo do
PPP, formulada pela Secretaria Municipal de Educacéo, e no PPP das escolas, seguindo as orienta¢des da Nota
Técnica n2 11,/2010 (BRASIL. MEC/SEESP, 2010b).

Na rede municipal de Porangatu, de acordo com a responsavel pela educacéo inclusiva, a perspectiva inclusiva
é transversal na Secretaria de Educacéo, o que se expressa no PPP das escolas:

“NéGo tem esse negdcio de a inclusdo ser separada, ela atravessa todas as questées. Na SE
também, tanto que ndo falamos mais departamento [de inclusdo]: fazemos parte do
departamento pedagdgico. A educagdo inclusiva entra no Projeto Politico-Pedagdgico da escola

e no regimento,//estatuto da SE".

E importante destacar que as redes de ensino pesquisadas adotam diferentes modelos e processos de
planejamento, tanto nas secretarias de educagdo quanto nas escolas. Foram identificados planos municipais
de educagdo, planos plurianuais das secretarias, planos anuais, planos de a¢do, planos de acompanhamento,
projetos institucionais etc. Os PPPs coexistem com esses processos de gestdo educacional, as vezes de forma
articulada e complementar, outras vezes, de forma contraditéria, desorganizada ou pouco alinhada aos principios
norteadores dos documentos mais gerais de planejamento.

Essa profusdo de processos de planejamento ndo necessariamente acompanha os tempos da operacionalizacdo
da politica de educagdo inclusiva. Vérios depoimentos apontam que o processo ndo é sempre linear, ou seja, ndo
significa que, a partir da normatizacdo e do planejamento central, as escolas incorporam a educacao inclusiva
e a implementam. E comum, também, que as escolas organizem estratégias e implementem praticas que,
posteriormente, poderdo ser incorporadas aos documentos e as normatizagdes. Além disso, em vdrias redes, no
periodo de realizacdo desta pesquisa, os PPPs estavam em processo de construcdo ou validacdo, o que dificultou
a analise a respeito da presenca e da abrangéncia da educacéo inclusiva nos documentos.
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Outro ponto importante diz respeito a maneira como as escolas incorporam as diversas dimensées da educacdo
inclusiva no PPP. A andlise dos dados qualitativos coletados em campo indica que, com muita frequéncia, a
educacdo inclusiva é contemplada nos PPPs em seus aspectos mais gerais, relacionados mais a principios e
conceitos do que a estratégias de operacionalizagdo. Com frequéncia, o detalhamento em relacdo a praticas
pedagdgicas e a implementacdo da oferta educativa inclusiva se concentra no AEE, para o qual se explicitam
procedimentos, atribui¢des, mecanismos de operacionalizacdo e estratégias de implementacdo, em geral,
seguindo as normatizagdes provenientes do MEC.

Em Betim, hd um documento orientador formulado pela Secretaria Municipal de Educacgéo e enviado as escolas
para a construcdo dos PPPs com orienta¢des detalhadas para a incorporagdo do AEE no PPP.

Ja na rede municipal de Florianépolis, segundo atestam profissionais com diferentes cargos e fun¢des, os PPPs
das escolas ndo apenas incorporam os principios gerais da educagao inclusiva como também detalham aspectos
pedagdgicos e operacionais relativos ao AEE, as salas requlares e outros espacos escolares. Ao se referir a como
a educacdo inclusiva foi incorporada aos PPPs, uma diretora avalia que

“Hoje, todos os envolvidos tém essas ideias e essa prdtica da inclusGo internalizadas. Todos os

profissionais da escola. Inclusive os funciondrios. Estd previsto no PPP”.

A coordenadora da educacao inclusiva da rede municipal complementa:

“Antes era um apéndice. Mas em funcdo de todo um trabalho, a educagdo inclusiva aparece
nos PPPs”.

Elaboracao do PPP e educacao inclusiva em Vitéria

Na rede municipal de educacédo de Vitéria, o documento preliminar do PPP de todas as escolas é
avaliado pela equipe do CFAEE, da Secretaria Municipal de Educacdo, que analisa de que forma
esses projetos incorporam a inclusdo dos alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/
superdotacado, se o documento esta alinhado aos marcos conceituais sobre educacao inclusiva do
municipio, o que expressa em relacdo as praticas pedagdgicas inclusivas, entre outros aspectos.
Segundo a coordenadora do CFAEE,

“Consideramos fundamental acompanhar e assessorar as escolas na elaboracdo dos PPPs. Nossa
equipe [é todos os projetos, com o olhar da educagdo inclusiva, e aponta fragilidades, pontos a
serem aprofundados, além dos aspectos positivos a serem contemplados nos planos”.

A diretora de uma escola pesquisada refor¢a essa iniciativa, ao afirmar que

“O suporte da CFAEE é fundamental para que estejamos sempre atentos a temdtica, para que nédo

deixemos escapar nenhuma dimensdo da inclus@o. O retorno que eles nos ddo ajuda a aprimorar o

projeto, que € compartilhado por toda a escola”.




Nos questionarios aplicados aos profissionais de educacdo do municipio, os professores de sala regular e
de AEE afirmaram, majoritariamente, que a educacdo inclusiva estd contemplada no PPPs de suas escolas,
conforme Tabela 8.

Tabela 8: A educacdo inclusiva esta contemplada no Projeto Politico-Pedagégico (PPP) de sua escola?

Publico-alvo ED
responderam
Professores de sala
regular 78% 4% 14% 4%
Professores de AEE
79% 5% 8% 8%

Fonte: Questionarios da pesquisa aplicados a professores de sala regular professores de AEE, 2015.

Os dados apresentados indicam claramente que, nos municipios pesquisados, a educacdo inclusiva estd
presente nos documentos de planejamento das secretarias de educagdo e das escolas, assim como no
discurso dos profissionais das escolas. O posicionamento dos diversos atores em relagdo aos PPPs e a analise
de alguns desses documentos indica diferentes estagios de implementacao e transversalizacdo das politicas
de educacdo inclusiva, o que sugere que, nesses municipios, a discussdo sobre a educacdo inclusiva ja
ultrapassou em grande medida o debate sobre sua legitimidade e os esfor¢os se concentram, no momento,
no enfrentamento dos desafios em relagédo a sua implementacéo.

4.4 Praticas pedagogicas inclusivas

Enquanto o curriculo e o PPP demarcam as grandes linhas de atua¢do das escolas e sdo, muitas vezes,
abstratos, as praticas pedagdgicas sdo a instancia, por exceléncia, em que seus sentidos e suas funcoes
sociais se concretizam. Esses dispositivos se cruzam, se misturam e se confundem nos discursos e nas agdes.

Nas praticas pedagdgicas, o conhecimento construido pela humanidade ao longo da histéria é compartilhado,
recriado e inventado pelas novas gera¢des. A sala de aula, por sua vez, é o nlicleo central no qual os
profissionais da educagdo exercem seu fazer cotidiano, organizam os tempos e os espacos escolares como
dimensédo publica. As préticas pedagdgicas costumam ser a forma por meio da qual o curriculo, os planos e
os programas deixam a esfera das intencdes e se realizam.

As préticas pedagdgicas trazem, ainda, a autoria, a assinatura, as visdes de mundo, os conhecimentos e as
experiéncias dos professores e dos alunos, atravessadas por concep¢des, conceitos e preconceitos dos seus
atores. As praticas pedagdgicas inclusivas exigem o enfrentamento de praticas histéricas discriminatérias,
excludentes, competitivas, homogeneizadoras, normatizadoras, classificadoras e conservadoras que seguem
presentes nas diversas instancias sociais, entre as quais se inclui a escola.

Por meio das préaticas pedagdgicas, mais do que qualquer outro indicador, se observa a efetivacdo da educacgao
inclusiva. Quando analisadas sob a perspectiva de apenas um professor ou ator escolar, a experiéncia
inclusiva pode ser tratada como fato isolado ou individual, ao passo que quando a andlise é feita a partir
de uma rede de ensino, o foco é na acéo coletiva, no esforco de gestores em disseminar referenciais e criar
condi¢des adequadas para que as praticas pedagégicas ocorram, assim como no empenho, N0 COmMpromisso
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e na criatividade de professores para que as aprendizagens se estendam a todos, sem qualquer tipo de
discriminacéo.

Esta pesquisa buscou mapear indicadores extensivos e intensivos, quantitativos e qualitativos, de modo
a identificar tendéncias na implementacdo das politicas de educacdo inclusiva de redes de ensino em
conjunto com um olhar sobre as praticas. Dessa forma, foi possivel perceber tendéncias quanto as formas de
operacionalizagdo; a resolugdo de problemas; bem como a alternativas, brechas, vazios e desafios que sdo
explicitados nas praticas pedagégicas. Com base em uma relacdo intrinseca e atenta entre o micro e o macro,
as grandes questdes e dilemas das politicas de educacdo para todos vém a tona.

Para entender como as redes de ensino tém buscado desenvolver, implementar e disseminar praticas
pedagdgicas inclusivas, é fundamental entender como, a partir das diretrizes nacionais aceitas pelas redes
como principios orientadores, essas mesmas redes de ensino e escolas se organizam para garantir que as
praticas pedagdgicas sejam efetivamente inclusivas. Nesse contexto, em que se busca prover orientacdes
gerais, infraestrutura, recursos humanos e didaticos, em que medida todo esse esforco e todo o investimento
se materializa em inclusdo com qualidade para todos os alunos, em todos os niveis e modalidades de ensino?

E inegavel que os municipios pesquisados apresentam varios indicadores positivos em relacdo a acesso,
infraestrutura, oferta de formacgdes aos profissionais, estratégias de articulacdo e compartilhamento de
valores e principios inclusivos. Todo o esforco nacional, das redes de ensino e das escolas apenas se efetiva
completamente no cotidiano da sala de aula. As préticas pedagdgicas sdo a representacdo lltima da garantia
do direito a educacdo.

Nos municipios pesquisados, foi possivel verificar diferentes graus de enraizamento da politica de educacédo
inclusiva nas praticas pedagégicas. No caso das salas regulares, foram identificadas praticas como:

M eram realizadas diferentes atividades complementares e articuladas, com um tema comum;

M os alunos publico-alvo da educagéo especial realizavam as mesmas atividades, de acordo com suas
possibilidades, que os demais alunos;

M os alunos publico-alvo da educacéo especial permaneciam na sala, sem realizar nenhuma atividade
que contribuisse com aprendizagens curriculares significativas;

M os alunos publico-alvo da educacéo especial realizavam atividades adaptadas, dentro do tema que
estava sendo tratado pelo grupo;

M os alunos publico-alvo da educacédo especial desenvolviam atividades adaptadas, que ndo tinham
relacdo com o tema que estava sendo estudado pelo conjunto da sala;

M os alunos plblico-alvo da educagéo especial desenvolviam atividades propostas pelo cuidador, pelo
profissional de apoio, pelo estagiario ou pelo professor do AEE;

M o5 alunos publico-alvo da educacdo especial desenvolviam atividades propostas pelo professor de AEE;
M os alunos publico-alvo da educacéo especial saiam para frequentar o AEE;

M durante as aulas, os alunos publico-alvo da educacao especial estavam em outros espagos escolares,
s6 ou acompanhados;

B todos os alunos da sala de aula realizavam atividades propostas por dois professores, em modelos
de dupla docéncia;

M as aulas eram traduzidas para Libras por intérpretes;
B apesar de haver alunos com surdez nas salas, ndo havia intérpretes;

M todos os alunos da sala em aula de Libras estavam sob a responsabilidade de um instrutor surdo;



B o5 alunos publico-alvo da educacédo especial desenvolviam as mesmas atividades que os demais,
contando com materiais didaticos acessiveis e recursos de tecnologia assistiva;

M o5 alunos publico-alvo da educacédo especial desenvolviam as mesmas atividades que os demais,
sem contar com materiais didaticos acessiveis ou recursos de tecnologia assistiva;

B os alunos publico-alvo da educacédo especial ndo realizavam atividade alguma;

B os alunos publico-alvo da educacdo especial interagiam com os demais alunos;

B os alunos publico-alvo da educacdo especial ndo interagiam com os demais alunos;

B os alunos publico-alvo da educacdo especial interagiam com os demais alunos em grupos
homogéneos; e

B os alunos publico-alvo da educagdo especial interagiam com os demais alunos em grupos heterogéneos.

Algumas dessas praticas contrariam, efetivamente, os principios da educa¢éo inclusiva e foram presenciadas
em algumas escolas visitadas. Verificou-se que tais préaticas sdo recorrentes nas redes de ensino nas quais
foram observados varios aspectos frageis das politicas de educacéo inclusiva que incidem diretamente sobre
as praticas pedagdgicas:

B oferta limitada e descontinua de formacédo continuada dos diferentes profissionais, principalmente

coordenadores pedagdgicos e professores de sala regular;

B baixa responsabilizacdo do coordenador pedagdgico em relagdo as questdes curriculares, de

planejamento, acompanhamento e avalia¢do das praticas pedagdgicas inclusivas;

B equipe gestora com pouco conhecimento e envolvimento em relagdo as propostas pedagdgicas inclusivas;

B alunos frequentando o AEE no turno, o que caracteriza esse servico como substitutivo e nédo
complementar;

B professores de AEE considerados, tanto pelas secretarias de educagdo e gestores escolares quanto
por professores de salas regulares e familias de alunos como os principais e praticamente (nicos
responsaveis pela gestdo e pela implementacdo da educacado inclusiva na escola;

B setores responsdveis pelas politicas de educagdo inclusiva nas secretarias de educacdo com baixa
articulagdo com os demais responsaveis pelos diferentes niveis e modalidades de ensino, sem atuacgéo
de forma transversal, como preconiza a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva (BRASIL. MEC/SEESP, 2008c);

B acompanhamento sistematico e longitudinal insuficiente em relacdo as praticas pedagdgicas
inclusivas nas escolas e as aprendizagens dos alunos publico-alvo da educagéo especial;

B processos de registro, sistematizacdo e disseminacdo das praticas pedagdgicas inclusivas
insuficientes, sem diretrizes definidas para o conjunto da rede e realizados de maneira informal;

B pouca oferta de materiais didaticos em formatos acessiveis e inclusivos e de tecnologia assistiva;
B equipes multidisciplinares com perspectiva de atendimento clinico e reabilitador;

B resisténcia de alguns professores de sala regular,

B insuficiéncia de acdes de sensibilizacdo voltadas a construcdo de uma cultura inclusiva nas escolas; e

B desprestigio da drea de educacdo especial na estrutura da secretaria de educacéo.

E importante frisar que muitos municipios pesquisados ja superaram, total ou parcialmente, os desafios apon-
tados anteriormente em relagdo as praticas pedagdgicas inclusivas. Nesse sentido, foram verificadas muitas
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situacdes e exemplos inspiradores de boas praticas pedagdgicas inclusivas. A seguir sao destacados alguns:




“Um exemplo € o de um aluno autista que estd terminando o ensino médio, com quem fizemos
um trabalho intenso junto a equipe de apoio, cerca de uns cinco anos atrds. Foi um desafio porque
trabalhamos com a familia e fizemos formagdo, criando estratégias de comunicacdo alternativa
para falar com o aluno, sendo os professores orientados na forma de lidar com o aluno com autismo,
melhorando a prdtica do aluno”. (Responsavel por educacdo inclusiva municipal)

“Meu filho estd no 2° ano e tem um sério comprometimento motor. Ele cursou a educagcdo infantil
em uma escola particular e entrou nesta escola. Ele foi muito bem recebido na escola publica. O
desenvolvimento dele nos dltimos dois anos é dtimo. Ele estd aprendendo tudo. Para a realizacéo
das atividades, inclusive em casa, ele utiliza o notebook da sala de recursos. Todas as suas
atividades sGo preparadas em versdo digital, antes da realizacéo da aula, pela professora do AEE
e, posteriormente, impressas para serem registradas em um caderno, igual ao dos demais alunos
da turma”. (Mae de aluno)

“Numa turma com uma aluna cega, todos os alunos aprenderam Braille, chegando a utilizar para as
leituras tanto os livros comuns como os em Braille. Numa outra turma, a utilizagéo de instrumentos
aumentativos que facilitavam a leitura aos alunos com baixa visGo também servia aos alunos com
problemas de escrita, como no caso da troca de letras”. (Coordenadora pedagdgica)

“Minha filha estuda numa turma inclusiva e ela € muito amiga de uma colega de classe que tem
paralisia cerebral. Uma vez ela recebeu a tarefa de fazer uma reportagem sobre um colega da sala.
Ela entrevistou e descreveu essa sua amiga e eu fiquei impressionado pelo cuidado, o carinho com
o qual escreveu sobre ela. Ela simplesmente descrevia a sua amiga, a deficiéncia ficava em segundo
lugar”. (Pai de aluna sem deficiéncia que estuda em uma sala inclusiva)

"A gente tem feito um trabalho de inclusdo na EJA. Os alunos surdos tém intérprete, alunos
cegos acompanhados, ou sefa, o cuidado com o aluno a noite € igual ao do dia. Teve alunos com
deficiéncia concluindo o ensino fundamental no Projovem também. E todas as atividades que os
alunos ditos normais fazem, os alunos com deficiéncia participam. Teve agora o recital de poesia,
por exemplo”. (Diretor de escola)

“Foram organizados na rede Grupos de Trabalho (GTs), formados por representantes de diferentes

unidades escolares, funges e niveis de ensino, que se reinem para estudar e discutir duvidas e
demandas comuns na rede. Um dos frutos dos GTs foi a portaria que redimensionou a politica de
professores auxiliares”. (Coordenadora de educacgao especial)

"Aqui planejamos o trabalho em conjunto e antecipadamente. Por exemplo, no caso de uma aluna
cega: a professora vai trabalhar fragdo. Ela solicita materiais em Braille e materiais para elaboragdo
de conceitos relacionados a fracdo. Providenciamos material e trabalhamos [no AEE] para que
o0 aluno possa trabalhar as mesmas coisas, com os demais alunos em sala de aula, ao mesmo
tempo. [...] Tenho um compromisso com a familia e com o professor. Eu devo ajudar o professor com
recursos”, (Professora de AEE)




Educacao bilingue inclusiva em Rio Branco

Em Rio Branco, o Projeto Escola Acessivel - Caminho para o Bilinguismo tem como um de seus
objetivos proporcionar uma comunica¢do mais ampliada entre os alunos com surdez, deficiéncia
auditiva e ouvintes, visando a criar condi¢des para que todos - alunos, professores, gestores e
funciondrios - se comuniquem por meio de Libras. Esse projeto teve influéncia do MP: a Secretaria
da Educacgao assinou um TAC e se comprometeu a implementar a educagdo bilingue em todas
as escolas do municipio até 2021. Até o final de 2014, 14 escolas foram contempladas com esse
Projeto, seis a mais do que o previsto inicialmente. Entre essas escolas, nove tém alunos com surdez.

Segundo depoimento do Grupo dos Professores da Educacao Especial da Secretaria Municipal de
Educacao, esse projeto tem sido uma experiéncia muito positiva na inclusao de alunos com surdez.
Segundo uma das professoras do grupo:

“O projeto jd estd fazendo diferenca, a crianga surda ndo estd mais isolada, ela de fato estd sendo
incluida, ndo é mais somente um grupo de alunos surdos que falam Libras, os outros alunos, as
professoras, estdo com um conhecimento bdsico e assim os surdos ndo ficam isolados. Na escola
regular, os alunos surdos tém a professora de sala, o intérprete, o instrutor surdo, os gestores, sGo
olhares diferentes para o mesmo aluno, diferente da escola especial, isso Id ndo existia. Estamos a
caminho, a nossa luta hoje € voltada para a escola bilingue inclusiva e eu compartilho essa ideia”.

0 coordenador da Educacdo Inclusiva de Rio Branco relatou que a oferta do AEE no contraturno
para os alunos com surdez ocorre com maior frequéncia do que para os demais alunos - cinco
vezes por semana -, pois consideram que esses alunos precisam de mais tempo para aprendizagem
das linguas. O professor do AEE ensina lingua portuguesa na modalidade escrita, os alunos
aprendem Libras como primeira lingua com instrutores surdos e os contetidos curriculares em
Libras, complementando o que esta sendo trabalhado na sala regular.

Na sala regular, a professora conta com o intérprete, que também é formado em pedagogia, que faz
a interpretacdo e auxilia na mediagdo de situacdes pedagdgicas. Esses dois professores planejam
as aulas e desenvolvem os materiais didaticos. Segundo o coordenador da Educacgao Inclusiva:

"A aprendizagem dos alunos com surdez ndo é uma tarefa fdcil, entGo temos de dar mais atencédo
e suporte para o professor do AEE e da sala regular”.

4.5 Materiais didaticos inclusivos e acessiveis

A inclusdo de alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/superdotacdo na escola regular chama
atencdo para a necessidade de definir estratégias e recursos acessiveis e inclusivos para possibilitar a
aprendizagem.

Ha varios relatos sobre a oferta de formacdes, principalmente para os professores de AEE, sobre a producédo
de materiais acessiveis e usos de tecnologias assistivas. Além disso, pode-se observar in loco muitos materiais
acessiveis desenvolvidos por professores de AEE e professores de sala regular.

Foi verificado também que as redes municipais receberam materiais didaticos inclusivos e acessiveis para
as SRMs, por meio de programa especifico do MEC. Em poucos municipios foi citada a adesdo a outros

S
BS}
S
AS]
=
S
<
“
S
S
NV
S
=
<
o
D
o
S
<
2
k)
A
<
Q
©
“©
S
S
S
S
QU
S
S
'S
S
S
o
o=
S
<
-2
S
=
2
S
S
g
“©
'}
S
~
QU
A
9
S
S
<
‘Q“
=
S
S
4
C)
B
8
s
S
Q
%
3
w




90

programas federais que fornecem materiais em formatos acessiveis, geralmente apenas para pessoas com

deficiéncia visual, como o Programa Nacional do Livro Didatico Acessivel. Os recursos do PDDE, por exemplo,

permitiriam que as escolas adquirissem materiais acessiveis, de acordo com as necessidades especificas de

cada estabelecimento.

Quando questionados sobre o uso de alguns recursos acessiveis, professores de AEE e de salas regulares

apresentaram respostas muito diferentes, conforme mostra o Gréfico 16.

Grafico 16: Dos recursos abaixo, qual(is) é(sdo) utilizados em sua pratica pedagégica?

Materiais didaticos acessiveis

Computador pessoal, tablet,
outros softwares/aplicativos

Engrossador de lapis

Prancha de comunicacao

Material com textos e imagens
em letra ampliada

Software de comunicacao
suplementar alternativa

Folhas pautadas com
diferentes espacamentos

Lupa

Lousa imantada

Software leitor de tela

Material em Braille

Audiovisual com
Libras e legenda

Néo responderam

Software/aplicativo
de Libras

Soroban

Reglete e puncao

Livro acessivel em
formato MEC-Daisy

Maquina Braille

Il Professor de sala regular
Professor de AEE

85%

65%

56%

53%

57%

60% 80% 100%

Fonte: Questiondrios da pesquisa aplicados a professores de sala regular e a professores de AEE, 2015.



O Grafico 16 mostra a enorme insuficiéncia dos materiais didaticos em diferentes formatos acessiveis e
inclusivos em todas as redes pesquisadas, sobretudo na sala regular. Em comparagdo com 0s recursos
didéaticos disponibilizados para o restante dos alunos da rede (sem acessibilidade), constata-se a explicita
discriminacdo e esse quadro acarreta prejuizos aos processos de aprendizagem do publico-alvo da educagdo
especial e dificulta a realizacdo de praticas pedagdgicas inclusivas e a equiparacdo de oportunidades,
conforme previsto em diferentes marcos legais nacionais.

Florianépolis - producao de materiais didaticos acessiveis

0 Centro de Apoio para Atendimento as Pessoas com Deficiéncia Visual (CAP), iniciativa do MEC
com gestdo descentralizada, produz recursos acessiveis para alunos cegos e com baixa visao da
rede municipal de Florianépolis, a partir da solicitagdo das professoras das Salas Multimeios
(como sdo chamadas as SRMs do municipio). Na pesquisa de campo, uma pessoa responsavel pela
coordenadoria descreveu o trabalho desenvolvido pelo CAP:

"Aqui é um centro de producdo de livros diddticos. NGo so para Floriandpolis, mas para outros
13 municipios de Santa Catarina. Produzimos livros em Braille ou em dudio e outros materiais
de acordo com a solicitagdo dos alunos cegos. Na nossa regido, sGo 14 alunos ao todo. Também
fazemos material ampliado para alunos com baixa visdo, quando solicitado. Nosso trabalho estd
articulado com o trabalho das escolas. Nosso contato direto sGo as Salas Multimeios”.

Além disso, o CAP promove formagdes para que os professores da rede possam trabalhar o Braille
com seus alunos. Segundo a representante da coordenadoria:

“Quando necessdrio, fazemos formacdo para que todos os professores com alunos cegos utilizem o
Braille. Saibam como utilizar o software Braille Fdcil. Para o proximo ano, percebemos a necessidade
de estar mais proximos desse professor. Sempre que o professor precisa, ele vem aqui. Fazemos esse
trabalho conjunto”.

Um obstaculo enfrentado é que, muitas vezes, a solicitacdo para a produgdo de materiais ndo é
feita em tempo habil para que o aluno o receba e acompanhe o contetido com o restante da sala:

“Temos dificuldade porque solicitamos o planejamento do professor, para que o aluno tenha o
material no momento em que estd sendo trabalhado, junto com todos os demais, mas eles nédo

mandam. E direito do aluno ter o material Junto com todos os demais. No ano que vem, faremos

reunides nas escolas, com a equipe toda da escola, para que entendam por que solicitamos o
planejamento. Ndo € para fiscalizar ou avaliar. O aluno tem o direito a ter o mesmo material que os
demais. Literatura infantil, por exemplo. Se queremos que o aluno possa desenhar, criar, desenvolver
o tato, a imaginagdo, que ele possa desenhar, criar suas representacoes...”.

4.6 Avaliacao dos alunos

Nos municipios pesquisados, foram levantadas informagdes sobre as estratégias de avaliagdo das aprendiza-
gens dos alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/superdotacéo. Esse é um aspecto central para
a compreensdo das praticas pedagdgicas inclusivas.
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Em relacdo as avaliagdes dos alunos com deficiéncia, TEA, TGD, altas habilidades/superdotacao, constatou-se
que a producdo de relatérios, dossiés e registros cotidianos das aprendizagens dos alunos é uma pratica bas-
tante difundida nos municipios. Essas estratégias apontam uma valorizagdo do acompanhamento processual,
0 que possibilita o monitoramento de avancos em relagdo a aprendizagem, a adequacgdo do planejamento
pedagdgico, a necessidade de reorientacdes das metodologias e praticas utilizadas, entre outros.

Na analise desses registros e materiais, foram identificadas propostas que trazem a avaliacdo pedagdgica co-
mum a todos os alunos, juntamente com relatdrios e portfélios do percurso na sala regular e no AEE, o plano
de atendimento do AEE e informacdes especificas sobre a deficiéncia. Nessa proposta de avaliagéo, costumam
estar envolvidos diferentes profissionais que trabalham com o aluno.

Outros municipios estruturaram instrumentos especificos para a avaliagdo dos alunos ptiblico-alvo da edu-
cacdo especial, em geral, partindo da anamnese e com énfase em questdes clinicas, psicolégicas e compor-
tamentais, mas com poucos indicadores pedagdgicos. Tal perspectiva carrega tracos dos modelos de escola
especial, focados na deficiéncia, na incapacidade e na socializagdo desses alunos.

As avaliacoes formais das redes de ensino e das escolas, que deveriam ser um instrumento para todos os alunos
matriculados, excluem, em muitos municipios, os alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/
superdotacdo desses processos avaliativos.

Também se observou que hé situagdes em que os alunos publico-alvo da educacédo especial participam das
avalia¢bes formais, mas os resultados nao sao contabilizados nem nos boletins nem nos histéricos escolares.

“O meu filho é alfabetizado, € inteligente, vai as aulas, faz o dever, faz as provas, tira nota e recebe
um boletim vazio. Entdo fica dificil até para eu convencer ele que tem que estudar e que tem que
fazer o trabalho. Eu perguntei ‘Por que, se ele faz as provas?’ [A professora responde] ‘Ndo, porque

ele € ‘especial’, ele entrou como autista...". Ele é um autista de nome, ele tem sindrome de Asperger,

mas eu estudo com ele, eu vou Id [...] O meu filho ficou muito frustrado. Ele pediu para ver o boletim
dele e o boletim dele td todo em branco. Entdo ele ficou frustrado”. (Mae de aluno)

Em todos os municipios pesquisados, os representantes das secretarias de educacao relataram existir a preocupacdo
de que os alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades,/superdotacdo participem das avaliagoes externas.
Com relacdo ao desenvolvimento das avaliagdes em formatos acessiveis, foi relatado que as avaliagdes do governo
federal contemplam recursos de acessibilidades e condi¢des adequadas para a sua realizagdo - como carga horaria
estendida, presenca de intérprete, prova oral etc. J4 no caso das provas estaduais, a situacdo varia. Em um dos
municipios, a responsavel pela educagdo inclusiva afirmou que a avaliagdo estadual ndo possui material adequado
para todos os tipos de deficiéncia e reforgou:

“Eles ainda ndo entendem a necessidade de adequagdo. Teve um fato inusitado, pedimos prova
com letra ampliada, mandaram papel ampliado, com a letra igual”.

Nos questionarios aplicados a coordenadores pedagégicos, professores de AEE e professores de sala regular,

no entanto, ndo passou de 50% o percentual de respondentes que afirmaram que os alunos com deficiéncia,
TEA, TGD e altas habilidades,/superdotacdo participam de tais avaliagdes. A outra metade assinalou, princi-
palmente, que ndo ha participacdo ou, entdo, ndo responderam a questédo, conforme indica a Tabela 9.



Tabela 9: Os alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/superdotacao participam das avaliacoes

externas (Prova Brasil, SAEB, Provinha Brasil etc.)?

Respostas/Piiblico-alvo Coordellatilores Professores de AEE AL
pedagdégicos sala regular
Sim 47% 50% 50%
Nao 27% 16% 15%
Néo sei 4% 5% 16%
Depende 7% 12% 6%
N&o responderam 15% 17% 13%

Fonte: Questiondrios da pesquisa aplicados a coordenadores pedagdgicos, professores de sala regular e professores de AEE, 2015.

Os dados coletados, portanto, apontam que a avaliagdo dos alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas
habilidades/superdotacdo reflete muitos desafios em relacdo ao acesso, a permanéncia e a aprendizagem
desses alunos. Se, por um lado, a pesquisa indica a utilizacdo de estratégias miiltiplas e processuais de avaliagdo
- que poderiam gerar praticas ndo discriminatérias, classificatérias e que dessem visibilidade ao contexto, a
trajetéria e ao avanco da aprendizagem dos alunos -, a analise desse aspecto das praticas pedagdgicas explicita
mecanismos de exclusdo e de descrenca na capacidade de aprendizagem e de acesso ao curriculo comum nas
redes de ensino e nas escolas, mesmo quando ja abdicaram de escolas e classes especiais.
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Consideracoes finais

O éxito das politicas, dos programas e dos projetos no campo da educagao
inclusiva ndo depende unicamente da validade de seus principios e objetivos
gerais, nem tampouco dos recursos aplicados, mas também da arquitetura
institucional e social na qual se desenvolvem. Assim, a implementagao da
educacdo inclusiva nao implica um Unico caminho de “cima para baixo”,
mas depende da articulacao na atuacao das varias instancias que compdem
as redes de ensino: 6rgaos da gestdo central e unidades escolares, além de
outras instancias envolvidas na oferta educativa (conselhos de educagao,
conselhos de pessoas com deficiéncia, operadores de direito etc.). Supde,
ainda, a estruturacdo de redes de apoio e articulagdes intersetoriais que
atendam a distintos aspectos relacionados a inclusao educacional das
pessoas com deficiéncia. Para sua efetivacdo, portanto, deve contar ndo
apenas com a intervencao dos érgaos governamentais, mas com a adesao
da comunidade e da efetiva vontade de acdo coletiva.

A educagao inclusiva interatua em um campo de relagdes assimétricas,
com atores que possuem tradi¢des, representacdes e pautas de trabalho
diferentes. Disso se depreende que a inclusao de criancas, jovens e adultos
com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/supedotacdo da escola
regular supde estratégias organizacionais e a alocagao de recursos, sendo
necessario também considerar que ha elementos “ndo tangiveis” que
incidem em tal situacdo. Representagdes sobre as pessoas com deficiéncia,
seu direito a educagao e suas possibilidades de aprender apontam um campo
de intervencao fundamental, relacionado a construcdo de uma cultura de
inclusdo. E importante salientar, ainda, que ndo somente o publicoalvo
da educacdo especial é excluido da escola regular, como também muitas
pessoas com outras caracteristicas ou diferengas.




A gestdo de uma politica de educacdo inclusiva, portanto, envolve um alto nivel de complexidade, que se
expressa no ambito da gestao dos sistemas educacionais, na constru¢ao de estratégias de compartilhamento
de conceitos, préticas, valores e significados relacionados a educacdo inclusiva e no desenvolvimento de
praticas pedagégicas inclusivas.

Nesse contexto, é necessario entender que a mudanga dos sistemas de ensino, em uma perspectiva
inclusiva e para todos, ndo obedece unicamente a vontade dos atores, tampouco é o resultado mecanico da
implementacgdo de politicas, j4 que, em ambos os casos, o pressuposto da racionalidade (seja individual ou
sistémica) ndo considera a natureza relacional das institui¢des e suas tensdes constituintes. Além disso, nem
as transformacdes institucionais sdo construidas apenas pela aplicagdo de politicas, nem estas Ultimas sdo o
resultado univoco de decisdes racionalmente informadas.

Considerando os diferentes niveis, etapas e modalidades dos sistemas de ensino, é fundamental avaliar com
atencdo o papel das escolas. Elas ndo sdo um mero organismo de execucdo das prescrigdes estabelecidas por
uma politica de educacéo inclusiva. As dificuldades que encontram no processo de implementagao ndo podem
ser consideradas meros “erros de aplicagdo”. O significado das propostas de politicas de inclusdo pode se tornar
fragil em uma trama dos numerosos dispositivos e interagdes que se expressam nas praticas pedagdégicas. No
entanto, é nessa trama que se constitui o lugar no qual pode, de fato, ser construida a educac¢do inclusiva.

Entender a dindmica da articulagdo entre instancias federais (com destaque para o MEC), secretarias de
educacdo e unidades escolares requer um esforco de relagdo entre os aspectos macro e micro, bem como entre a
politica educativa e suas correspondéncias e discrepancias nas intera¢des peculiares que definem a vida escolar.

Do mesmo modo, para entender a peculiaridade dos intercdmbios nas redes de ensino é imprescindivel
compreender a interagdo entre as caracteristicas das estruturas organizativas e as atitudes, os interesses, 0s
papéis e os comportamentos de individuos e grupos.

Definir um novo lugar para o aluno com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades/superdotacéo significa
superar definitivamente os modelos excludentes, discriminatérios e segregadores das escolas e das classes
especiais. A educacdo inclusiva ndo pode ser configurada ou confundida com a mera transposicdo de
lugares, modelos e tempos das escolas especiais para a estrutura e a légica da escola regular. Isso exige uma
interpelacdo de gestores, docentes, técnicos, demais profissionais da educacéo, familias e comunidade. A
educacdo inclusiva delimita novas questdes a considerar, ao enfocar os diferentes sujeitos das institui¢des:
sao relacdes que tém o potencial de constituir um espaco possivel para a constru¢do de identidades propensas
a aceitar e a valorizar as diferencas.

Né&o se pode esquecer que a radicalidade das mudangas propostas pela educacéo inclusiva supde tempo necessario
para sua implementagdo, e também o desenvolvimento de estratégias que conduzam a consolidacdo de novas
formas de aprender e interagir com os alunos com deficiéncia, TEA, TGD e altas habilidades,/superdotacao.

Nesse contexto, esta pesquisa se propds a analisar a implementa¢do das politicas de educacéo a partir
da interrelacao entre politicas, programas nacionais de educagao inclusiva e redes municipais de ensino, e,
ao mesmo tempo, observar como essas iniciativas ganham concretude nas escolas e nas praticas pedagdgicas
inclusivas, assim como nas aprendizagens e nas experiéncias educativas dos alunos com deficiéncia, TEA,
TGD e altas habilidades,/superdotacdo. O estudo dessas articulagdes, em alguns de seus diferentes aspectos,
dimensdes e contradicdes, possibilitou ultrapassar os discursos e as inten¢des para apontar importantes avangos
e desafios urgentes, sem os quais a garantia do direito a educacédo de qualidade para todos ndo encontraré as
condi¢des necessarias para se efetivar.
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