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RESUMO

O exercicio da cidadania e o respeito a diversidade ganharam significativo avancgo
nestas duas Ultimas décadas. A partir da Conferéncia Mundial sobre Educacao
Especial ocorrida em Salamanca na Espanha, em junho de 1994, o tratamento dado
as pessoas com deficiéncia ganhou expressivo destaque mundial. A discussdo a
respeito da inclusdo desses individuos, no ambito do trabalho, do lazer e da sua
visibilidade na sociedade representa um grande progresso na garantia de direitos, o
que Ihes conferiu o direito & educacgdo, sendo que as escolas, historicamente, tém
encontrado enormes desafios para assegurar as pessoas com deficiéncia o direito a
educacdo. Diante disso, torna-se pertinente uma maior investigagdo sobre a
importancia da articulacdo dos professores para inclusdo dos alunos com deficiéncia
e ou transtorno global do desenvolvimento - TGD. Desta forma, o objetivo geral
deste estudo é identificar quais dificuldades impossibilitam os professores regentes
de turma, professores de apoio e especialista da Educacdo Basica, de se
articularem para efetivacdo da inclusdo de alunos com deficiéncia e/ou TGD na
Escola Estadual Coronel Jodo Céandido Aguiar em Patrocinio-MG. Como objetivos
especificos o estudo propde: descrever o processo historico de inclusdo desde seus
pressupostos historicos até o Projeto Incluir no Estado de Minas Gerais, bem como
os atendimentos educacionais especializados — AEE; analisar as relacdes entre
professores regentes de turmas e professores de Apoio a Comunicacao Linguagens
e Tecnologias Assistivas — CLTA, quanto ao compartilhamento de espaco fisico,
adaptacdes no ensino e participacado dos alunos, e ainda compreender os desafios
gue os professores encontram para desenvolver o planejamento conjunto em prol
dos alunos com deficiéncia e/ou TGD e propor um plano de acédo que inclua
propostas de: implementacédo do Projeto Politico Pedagdgico; formacgéo continuada
de professores; criacdo de rede de apoio e sistema de monitoramento da
aprendizagem na propria escola para minimizar as dificuldades dos professores
atuantes na escola pesquisada. A investigacao realizada é um estudo exploratorio,
de natureza qualitativa. A coleta de dados foi realizada por meio do procedimento
Grupo Focal. Como procedimento de andlise dos dados sera utilizado a analise das
falas dos sujeitos pesquisados. A amostra deste estudo sera constituida por trés
professoras de Apoio a Comunicacdo Linguagens e Tecnologias Assistivas, sete
professoras regentes de turma e uma especialista da Educacdo Basica que atuam
na escola pesquisada. A andlise das falas das professoras no Grupo Focal nos
possibilita inferir que a articulacdo entre as professoras € fragil, quanto ao sistema
de avaliacdo, compartihamento de espacos, adaptacdo de materiais e
planejamento, o que sugere um plano de acdo em prol da incluséo. O plano de acao
propée melhorar a articulacdo entre os profissionais da escola por meio de:
reformulacéo do Projeto Politico Pedagdgico; promocao da formacao continuada de
professores com tempo reservado ao planejamento conjunto, professores de apoio e
professores regentes de turma,; estabelecer redes de apoio a incluséo e criar um
Servico de Apoio a inclusdo (SAIl) dentro da prépria escola para monitorar o
atendimento da educacéo especial.

Palavras-chave: Educacao Especial; Inclusao; Professor de Apoio.



ABSTRACT

The citizenship exercise and the respect for diversity has progressed significantly
over the past two decades. Since the World Conference about Special Education
held in Salamanca Spain in June 1994, the treatment given to people with disabilities
has increased a prominence worldwide meaningfulness. The discussion about the
inclusion of these individuals in the workplace, recreation and society visibility
represents a great progress on guaranteed rights, what has a ensured them the right
to education, and schools have historically encountered enormous challenges in
ensuring that people with disabilities have the right to education. In face of this, a
detailed investigation concerning the importance of teachers' articulation. for the
inclusion of students with disabilities and / or global disorder development (TGD) is
relevant. Thus, the overall goal of this study is to identify which difficulties make it
impossible for class teachers, support teachers and specialists in Basic Education to
articulate for the effectiveness of students with disabilities inclusion and/or TGD in
the State School Coronel Jodo Candido Aguiar in Patrocinio-MG. As specific goals
the study proposes: to describe the historical process of inclusion from its historical
assumptions to the Include Project in the State of Minas Gerais, in accordance with
the specialized educational services - AEE; to analyze the relationships between
teacher, class teachers and support teachers Communication and Assistive
Technologies - CLTA, regarding the sharing of physical space, adaptations in the
teaching and participation of students, and also to understand the challenges that the
teachers face in developing joint planning for the benefit of students with disabilities
and/or TGD and suggest a plan of action which includes proposals of:
implementation of Political Pedagogical Project; continuous teacher education;
creation of monitoring learning network support system inside the school to minimize
the difficulties of the teachers acting in the researched school. The research
represents an exploratory study of qualitative nature. The data collection was
performed through the focal group procedure. As the procedure of data analysis, the
speeches analysis of the individuals will be used surveyed. The sample of this study
will be composed by three teachers of Language Communication Support and
Assistive Technologies, seven class teachers and one specialist of Basic Education
who work in the school researched. The analysis of the teachers' statements in the
focal group allows us to infer that the articulation among the teachers is fragile,
regarding the evaluation system, space sharing, material adaptation and planning,
which suggests a plan of action for inclusion. The plan of action to improve the
articulation among the professionals of the school consists in reformulating the
Political Pedagogical Project; to promote the continued education of teachers with
time reserved for joint planning, support teachers and class teachers; establish
support networks for inclusion, and create a Inclusion Support Service (SAI) within
the school itself to monitor special education care.

Keywords: Special Education; Inclusion; Support teacher.
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INTRODUCAO

A educacdao inclusiva é um tema de grande relevancia que se apresenta de
forma cada vez mais consistente em debates e discussdes na sociedade atual. Seus
pressupostos estdo assentados na defesa dos direitos de todos os alunos, em
especial daqueles com deficiéncia, inseridos em classes comuns do ensino comum.
Com amparo na Carta Magna de 1988 e na Lei 9394/96, Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional (LDBEN), a sociedade brasileira passa a defender o direito a
uma educacao justa, igualitaria e que possa atender as necessidades educacionais
especiais de cada individuo, promovendo ndo s6 o seu desenvolvimento académico
como sua ampla formacéo enquanto cidaddo (BRASIL, 2003).

O interesse pela pesquisa acerca dos desafios dos professores que atendem
ao aluno com deficiéncia e Transtorno Global de Desenvolvimento (TGD) no
processo de inclusdo na rede regular de ensino veio, primeiramente, da minha
formacdo académica em pedagogia e pdés-graduacdo em psicopedagogia e também
da experiéncia profissional atuando como professora na Associacdo de Pais e
Amigos dos Excepcionais (APAE) de Patrocinio-MG e, posteriormente, de minhas
observacdes como analista educacional da Superintendéncia Regional de Ensino —
SRE-Patrocinio, na qual sou responsavel por orientar as escolas na oferta do
atendimento educacional especializado, participando do desenvolvimento de
projetos de inclusdo desde 2002. Ao longo deste periodo, de quase duas décadas,
venho orientando projetos gestados na SEE-MG que visam diminuir as diferencas no
meio escolar, sendo que as politicas publicas para educacdo especial com a
disponibilizacdo de recursos financeiros, didaticos e tecnologicos, assim como
insercao de professores especializados, constituem-se, a meu ver, grandes avancgos
neste processo.

N&o se pode excluir quem quer que seja de usufruir de uma educacéo plena,
que deve ser para todos. Na publicacdo dos Marcos Politicos-Legais da Educacao
Especial na Perspectiva da Educagéo Inclusiva, em 2008, existe o reconhecimento
gue medidas excludentes de ensino em relacédo a pessoa com deficiéncia ainda sao
notadas nas escolas em todo o pais, escolas estas que enfrentam dificuldades para
dar respostas as necessidades educacionais dos alunos, em especial aos alunos
com deficiéncias, quando ndo promovem a transversalidade da educacdo especial

desde a educacéo infantil até o atendimento nos niveis mais elevados do ensino;
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nao proporcionam a formagédo de professores para o atendimento educacional
especializado e ainda ndo possibilitam “Acessibilidade urbanistica, arquitetdnica, nos
mobiliarios e equipamentos, nos transportes, na comunicacdo e informacgao”
(BRASIL, 2008, p. 20).

Logo no inicio do processo de inclusdo de alunos com deficiéncia e/ou TGD
ou superdotacdo na escola comum, no inicio da década de 1990, falava-se em
simples socializacdo. No entanto, foi preciso romper com a ideia apenas da garantia
da convivéncia comum. Esses alunos precisavam ser inseridos em sala de aula para
usufruirem de processos e métodos de aperfeicoamento que lhes possibilitassem
desenvolver todo o seu potencial académico, socializagao e cidadania.

Assim, os sistemas de ensino devem matricular os estudantes, cabendo as
escolas organizarem-se para o atendimento a todos os educandos, inclusive aqueles
com deficiéncia e/ou TGD, assegurando as condi¢cdes necessarias para uma
educacdo de qualidade para todos. (BRASIL, 2008). Essa organizacdo se
materializa, em se tratando de profissionais, na oferta de Salas de Recursos,
Tradutores e Intérprete de Libras, Guia-intérprete e Professor de Apoio a
Comunicacgéao, Linguagem e Tecnologias Assistivas (CLTA), para apoiar 0 processo
de inclusdo possibilitando aos alunos alcancarem o seu potencial, sendo de fato
incluidos (MINAS GERAIS, 2014).

Diante da necessidade de dar respostas ao processo de inclusdo, o
guestionamento que se faz é: quais sdo os desafios da Escola Estadual Coronel
Jodo Candido Aguiar, situada em Patrocinio/MG, para proporcionar a interacéo entre
os atores envolvidos no processo de inclusdo de alunos com deficiéncia e/ou
transtorno global do desenvolvimento?

A hipétese desta pesquisa sustenta que a simples insercao de professores de
apoio - CLTA, criacdo de salas de recursos e disponibilizacdo de recursos
tecnoldgicos, didaticos e financeiros nao garantem a inclusédo real.

Foi percebido no Plano de Desenvolvimento Individual do Aluno - PDI
(Arquivo da escola), que apds trés anos de escolarizagdo, o nivel de
desenvolvimento académico destes alunos continuava o mesmo. Existem, ainda,
relatos de gestores de escolas onde atuam professores de apoio — CLTA, que a
partir daqui serdo denominados apenas professores de apoio — ndo exercem sua
funcdo de apoio no que se refere & adaptacdo e reorganizacdo de conteudos e

materiais e acabam atuando mais como cuidadores do que professores. Tambéem
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parece haver por parte dos professores regentes da turma, a transferéncia de
responsabilidade da educacéo destes alunos para o professor de apoio - CLTA,
exclusivamente.

Assim, o objetivo principal deste estudo € identificar quais as dificuldades que
impossibilitam os professores de se articularem para efetivagdo da incluséo de
alunos com deficiéncia e TGD na Escola Estadual Coronel Jodo Candido Aguiar em
Patrocinio-MG; e objetivos especificos: descrever o processo histérico de inclusédo
desde seus pressupostos historicos até o Projeto Incluir no Estado de Minas Gerais,
bem como os servicos de atendimentos educacionais especializados. Analisar as
relacbes entre professores regentes de turmas e professores de apoio — CLTA
guanto ao compartilhamento de espaco fisico, adaptacdes no ensino e participacao
dos alunos, e ainda compreender os desafios que as professoras encontram para
desenvolver o planejamento conjunto em prol dos alunos com deficiéncia e/ou TGD;
propor um plano de acdo que inclui proposta de reformulacdo do Projeto Politico
Pedagogico, formacdo continuada de professores, criacdo de rede de apoio e
sistema de monitoramento da aprendizagem na propria escola, para minimizar as
dificuldades dos professores na articulagédo para atendimento a inclusao.

O trabalho esta estruturado em trés capitulos. O capitulo 1 descreve o
processo de educacéo inclusiva, por meio de seus pressupostos histéricos, no qual
sao identificados os paradigmas da educacao especial, em seguida apresenta-se 0
projeto piloto de educacéo inclusiva instituido no ambito do Estado de Minas Gerais
e o projeto “Desafiando Limites” da circunscricdo da SRE-Patrocinio na Escola
Estadual Professora Célia Lemos. Também s&do abordados os Atendimentos
Educacionais Especializados (AEE) — Sala de recursos, professor de Apoio a
Comunicacao, Linguagens e Tecnologias Assistivas, Guia Intérprete e Intérprete de
Libras.

O capitulo 2 aborda a politica educacional inclusiva e a educacéo especial no
cenario brasileiro, analisando, também, a realidade dos professores de Apoio a
Comunicagéo, Linguagens e Tecnologias Assistivas na circunscricdo da SRE-
Patrocinio. Este capitulo traz também a metodologia, a apresentacédo e analise dos
dados coletados na pesquisa.

O capitulo 3 apresenta o Plano de A¢do Educacional (PAE) com proposta de
intervencdo por meio da reformulagdo do Projeto Politico Pedagogico da escola

pesquisada; da formacdo continuada dos professores regentes e professores de
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Apoio a Comunicacdo, Linguagens e Tecnologias Assistivas e monitoramento do
processo de inclusdo na escola pesquisada. Por fim, tecemos as consideragbes

finais.
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1 CAMINHOS DO PROCESSO DE INCLUSAO: PERSPECTIVAS TEORICAS

Este capitulo, em sua primeira secdo, apresenta os percursos histéricos da
exclusdo de pessoas com deficiéncia e a gestdo da educacdo inclusiva no Brasil, as
mudancas de percepcdo da sociedade sobre estas pessoas e como a gestao
escolar tém lidado com isso. A segunda secédo trata do processo de inclusdo nas
escolas publicas de Minas Gerais, iniciando pelo Projeto Piloto de Educacéo
Inclusiva no Estado de Minas Gerais e do Projeto “Desafiando Limites” na
abrangéncia da SRE-Patrocinio. Em seguida, na terceira se¢do, apresentamos 0s
Atendimentos Educacionais Especializados (AEE), os profissionais, suas atribuicbes
e responsabilidades perante o processo de inclusdo de alunos com deficiéncia e/ou
TGD nas escolas regulares do Brasil. A quarta secao refere-se a expansado da
inclusdo mediante AEE nas escolas estaduais da SRE-Patrocinio. Ainda na quarta
secdo, sao apresentados dados sobre o crescimento do atendimento ndo s6 dos
professores de apoio, mas das salas multifuncionais e demais profissionais que
atuam na inclusdo para que se tenha um parametro da expansao do professor de
apoio em relacéo as outras acdes de inclusédo. O referido capitulo se encerra em sua
quinta sec¢dao, fala do local da pesquisa abordando a interagdo dos profissionais da
escola pesquisada no que se refere a aprendizagem dos alunos com deficiéncia
e/ou TGD.

1.1 Da exclusédo de pessoas com deficiéncia a educacéao inclusiva no Brasil

A educacdo inclusiva, na atualidade, busca assegurar a todos igualdade de
condicbes para 0 acesso e a permanéncia na escola, sem qualquer tipo de
discriminacdo, dai sua relevante importancia. Antes de discorrer sobre a educacao
inclusiva no Brasil consideramos pertinente ampliarmos a compreensao do processo
histérico da relacdo das sociedades com as pessoas com deficiéncia, buscando
conhecer os caminhos ja trilhados pelo homem ocidental e sua relacdo com essa
parcela da populacao.

Para elucidarmos esse processo, propomos apresentar um breve relato da
relacdo de diferentes sociedades com criancas com deficiéncia, com o propaésito de
embasar uma analise do processo de inclusdo nas escolas atuais, uma vez que

podemos pensar a escola como um recorte da sociedade. Assim, iremos destacar,
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primeiramente, o paradigma da institucionalizagdo, que marca o periodo em que a
sociedade ocidental segregava as pessoas em funcdo de suas diferencas,
internando-as em instituicbes. Em seguida apresentaremos o paradigma de
servicos, que passa a guestionar a institucionalizacéo total, repensando-se o papel
da instituicdo e preparando as pessoas com deficiéncia para a vida em sociedade,
surgindo, a partir dai o paradigma de suporte. Este paradigma considera que todas
as pessoas possuem necessidades, cabendo a sociedade possibilitar meios para
gque todos possam ter acesso aos bens culturalmente produzidos por essa
sociedade. Importante ressaltar que € este paradigma que possibilita o surgimento
da educacéo inclusiva no Brasil.

Barros (2010, p.427) define o paradigma, no sentido sociolégico, como
“conjunto de crengas, valores e técnicas comuns a um grupo que pratica um mesmo
tipo de conhecimento”. O autor complementa, paradigma € um conceito das ciéncias
e da epistemologia que define um exemplo tipico ou modelo de algo. E a
representacdo de um padrdo a ser seguido, ou um conjunto de ideias, valores e
acOes que contextualizam as relagdes sociais. Desta forma, o primeiro paradigma
formal que caracteriza a relagéo da sociedade com as pessoas com deficiéncia foi 0
denominado Paradigma da Institucionalizacdo, de acordo com o qual as pessoas
com deficiéncias eram retiradas do convivio de seus familiares e amigos para serem
inseridas em instituicdes residenciais ou escolas especiais que, muitas das vezes,
ficavam localizadas distantes de suas residéncias (ARANHA, 2005).

Ao longo do desenvolvimento da civilizacao as diferencas, sejam elas quais
fossem (racial, cultural ou fisica), sofria rejeicdo sumaria das sociedades, o que
implica dizer que a exclusdo ndo marca exclusivamente a historia dos deficientes.
Para Vizim (2003) a exclusdo também atingiu e, ainda atinge outros segmentos da
sociedade como os pobres, indios, negros e aqueles de origem étnica e cultural
considerados muito diferentes do padrédo de uma determinada comunidade.

Referindo-se de forma mais especifica as pessoas com deficiéncia, a
antiguidade é marcada por grande discriminagédo. Em seu livro A Republica Platdo
traz relatos a respeito do destino das criancas mal constituidas® que em Atenas

eram excluidas do convivio social e em Esparta eram descartadas pela sociedade,

' Na antiguidade as pessoas com deficiéncia mental, fisica e sensorial eram apresentadas como
aleijadas, mal constituidas, débeis, anormais ou deformadas. Percebidos como degeneracdo da
raga humana no periodo em que predominava o principio da eugenia (BRASIL, 2001).
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ou seja, eram sacrificadas (RAMOS, 2007). Pratica também, conforme enfatizam
Bechtold e Weiss (2003), usual na Roma Antiga, autorizada pela Lei das XIi
Tabuas®, especificamente na quarta tdbua: “é permitido ao pai matar o filho que
nasce disforme, mediante o julgamento de cinco vizinhos”.

Segundo Ribeiro (2003, p. 59) havia, nestas civilizagdes, a predominancia da
filosofia da eugenia que buscava a “melhoria” da raga humana, ou seja, estes povos
idealizavam enfraquecer as diferencas raciais, criando um padrdao de homem com
caracteristicas idealizadas como perfeitas. Assim, a deficiéncia era vista como uma
degeneracgdo que se contrapunha a ideia de perfei¢cdo almejada.

Seguindo adiante, neste percurso histérico, durante a Idade Média a excluséo
de pessoas com deficiéncia perdurou, segundo Sassaki (2003), estas pessoas, que
apresentavam limitacdes funcionais eram considerados diferentes e improdutivas, ou
seja, inlteis para a classe dominante, sendo, portanto, desprezadas, rejeitadas e
perseguidas, quando nédo eram utilizadas em circos como aberragcdes para atrair
publico. Entretanto, o autor considera que neste periodo surge uma faccdo da
sociocultura medieval cristd que passa a considerar as pessoas com deficiéncia,
doentes, deficientes ou mentalmente afetadas como criaturas de Deus, ndo podendo
mais ser rejeitadas e perseguidas, uma vez que tais atitudes seria uma forma de ir
contra a vontade do Criador.

Para Rodrigues (2008) o abandono de criancas com deficiéncias nas ruas,
portas de conventos e igrejas era comum no século XVII, qgue acabavam sendo
devoradas por caes ou acabavam morrendo de frio, fome ou sede. A criagédo da roda
de expostos® em Salvador e Rio de Janeiro, no inicio do século XVIII e, em S&o
Paulo, no inicio do século XIX, deu inicio a institucionalizacdo dessas criancas que
eram cuidadas por religiosas. Assim, a roda de expostos constitui-se como 0 marco
para educacao especial no Brasil.

Outro fator importante que até entdo ndo era considerado foi que essa nova
faccéo da igreja passou a adotar a concepcao de que a pessoa com deficiéncia era

possuidora de alma, impondo uma mudan¢ga no modo como as pessoas passam a

2 (Lex Duodecim Tabularum ou simplesmente Duodecim Tabulae, em latim) constituia uma antiga
legislagdo que estd na origem do Direito Romano. Formava o cerne da constituicdo da Republica
Romana e das antigas leis ndo escritas e regras de conduta. (GUIMARAES, 1999).

* No Brasil Colonial, muitas criangas eram jogadas em rios ou deixadas ao tempo onde morriam por
ataque de animais, doencas e fome. Diante disso, o papa Inocéncio Ill instaurou a Roda dos
Expostos ou Roda da Misericérdia, que era um cilindro de madeira que fora colocado nos Conventos
e Casas de Misericordia a fim de receber criancas enjeitadas, fruto de gravidezes indesejadas
(MARCILIO, 1987).
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se comportar (RAMOS, 2007). Conventos e asilos constituiram-se em locais de
confinamento que, inicialmente, tinham carater puramente caritativo (ARANHA,
2005).

Para Pessotti (1984) nestes locais de confinamento, a pessoa com deficiéncia
ganhava a sobrevivéncia em troca de pequenos servi¢os a instituicdo ou a pessoa
benemérita que o abrigava. Na visdo de Aranha (2005) esses locais ndo promoviam
nenhum tipo de tratamento dessas pessoas, tao pouco as instruia. Na realidade, tais
instituicdes, eram, e na maioria dos casos ainda 0 sédo, pouco mais que prisoes.

A implantacdo do capitalismo, resultado do desenvolvimento de profundas
contradicbes no interior da sociedade feudal, provocou grandes mudancas
econbmicas, politicas e sociais (XAVIER, 1990). Segundo Ponce (1992), neste
periodo had o rompimento do modo de producédo feudal e com as corporacdes de
oficios estabelecendo-se uma nova forma de propriedade na qual o trabalho
assalariado transformou-se na propulsédo do processo produtivo e na principal fonte
produtora de riquezas.

No entanto, com o advento da Revolucao Industrial a questdo da reabilitacdo
da pessoa com deficiéncia para o trabalho ganhou for¢a. As anomalias genéticas, as
epidemias e as guerras ja hdo eram mais as Unicas causas das deficiéncias. A
precariedade do trabalho nas novas industrias ocasionava acidentes mutiladores em
alta escala, assim como diversas doencas ocupacionais. No século XIX finalmente
percebe-se uma grande mudanca para os individuos com deficiéncia. Surge uma
atencado especializada e ndo so institucional como os hospitais e abrigos. Comecam
os estudos para os problemas de cada deficiéncia (FERNANDES; SCHLESENER,;
MOSQUERA, 2011).

Ao final da Segunda Grande Guerra, muitas pessoas, soldados e mesmo
civis, foram afetadas pelos combates em diversas partes do mundo, especialmente
na Europa, desenvolvendo diversos tipos de deficiéncias fisicas e psicoldgicas.
Diante disso, a inclusdo comeca a aparecer nos estudos cientificos, pois as pessoas
afetadas pela guerra teriam que ser reintegradas a sociedade (WERNECK, 1997).
Segundo Carneiro (2008), nos Estados Unidos a populacdo fez forte pressdo nos
governos para que se criassem oportunidades educacionais e profissionais para 0s
soldados feridos na guerra. Com isso, também as pessoas com deficiéncias que néo
eram oriundas da guerra puderam demonstrar sua capacidade de aprendizagem e

trabalho.
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Desta forma, a medicina foi evoluindo, produzindo e sistematizando novos
conhecimentos, além de se alinhar a outras areas do conhecimento, como a
psicologia, a sociologia, fisioterapia, dentre outras. Tanto a medicina quanto as
areas afins passam a acumular informacdes sobre a deficiéncia, de sua etiologia,
seu funcionamento e seu tratamento (ARANHA, 2005). E neste contexto, a partir da
década de 60 do século XX, que a institucionalizagdo comeca a ser duramente

criticada.

Assim, muitos foram os autores que publicaram estudos enfocando a
Institucionalizacdo. A maioria dos artigos apresenta uma dura critica a esse
paradigma e sistema, baseando-se em dados que revelam sua inadequacéo
e ineficiéncia para realizar aquilo a que seu discurso se propde a fazer:
favorecer a preparagdo, ou a recuperacdo das pessoas com necessidades
educacionais especiais para a vida em sociedade (ARANHA, 2005, p. 15).

N&o obstante a constatacdo evidente que a institucionalizacdo ndo supria as
necessidades educacionais especiais para a vida em sociedade das pessoas com
deficiéncia, a pressdo contraria a institucionalizacdo era motivada por diversos
interesses. Destaca-se 0 interesse financeiro do poder publico, pois manter as
pessoas segregadas em instituicdes ficava caro para os cofres publicos, em funcéo
disso o discurso da autonomia e da produtividade ganha espaco para a
administracdo publica, em detrimento da institucionalizacdo (BUENO, 1993).

Embora essa postura seja defendida plenamente nos dias atuais, é
importante ressaltar que, neste periodo, o capitalismo j4 havia se modificado de
mercantil para comercial e interessava aumentar a producdo e a diminuicdo dos
gastos sociais com a populacdo aproveitando-se de toda e qualquer mao de obra
para aumentar a margem de lucro dos capitalistas. Com este propdsito, o Paradigma
dos Servigcos vem substituir a Institucionalizacdo, objetivando modificar a pessoa
com necessidades especiais integrando-as a sociedade para servirem a producao
capitalista (ARANHA, 2005). Desta forma, o paradigma dos servicos surge em meio
a contradicdbes de um sistema sdcio-politico-econémico que evidenciava a
diminuicdo das responsabilidades sociais do Estado. Nesta perspectiva, as pessoas
com deficiéncia estavam preparadas para o trabalho, justificadas pelo conceito de
integracao (FERNANDES; SCHLESENER; MOSQUERA, 2011).

Assim, 0 conceito ndo se materializava para atender a pessoa com

deficiéncia, e sim para garantir servicos e recursos que pudessem modifica-los.
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Segundo Bueno (1993) essa critica ao Paradigma dos Servigos era proveniente da
academia cientifica e das proprias pessoas com deficiéncia, j& organizadas em
associacdes e outros 6rgaos de representacao.

Outra critica apontada por Aranha (2005) diz respeito a expectativa de que a
pessoa com deficiéncia buscasse a semelhanca com aquela que nao possui
deficiéncia, “como se fosse possivel ao ser humano ser igual ao outro e, como se
ser diferente fosse razdo para decretar sua menor valia enquanto ser humano e ser
social” (p.19).

A partir destas criticas, a sociedade assume que as pessoas com deficiéncia
necessitam de servicos de avaliagdo e de capacitacado oferecidos no contexto de
suas comunidades e que estas ndo sdo as Unicas providéncias necessarias, é
preciso, também gue haja uma reorganizacao desta sociedade de modo a garantir o
acesso a todos os cidadaos a tudo o que constitui e caracteriza essa sociedade,
independente das caracteristicas de cada um. Ressalta-se que a escola constitui-se
em importante espaco no contexto social de qualguer sociedade.

Fundamentado nestas ideias, surgiu o Paradigma do Suporte, caracterizado
pelo pressuposto de que “a pessoa com deficiéncia tem direito a convivéncia nao
segregada e ao acesso aos recursos disponiveis aos demais cidadaos” (ARANHA,
2001, p.19). Para tanto, fez-se necessario identificar o que poderia garantir tais
prerrogativas. Assim, buscou-se a disponibilizacdo de suportes, instrumentos que
viabilizam a garantia de que a pessoa com deficiéncia possa acessar todo e
qualquer recurso da comunidade, principalmente o recurso educacional.

Para Aranha (2001), estes suportes podem ser sociais, econémicos, fisicos e
instrumentais que tém como funcao favorecer a inclusdo social, cabendo a pessoa
com deficiéncia manifestar-se com relacdo a seus desejos e necessidades, e a
sociedade, realizar os ajustes e providéncias necessarias que possibilitem o acesso
e a convivéncia da pessoa com deficiéncia no espago comum sem segregagcao.

Segundo Diniz e Rahme (2004) a partir da década de 1970 comeca a se
formar uma politica de educacdo especial no Brasil quando o Ministério da
Educacdo e Cultura (MEC) considerou que o alunado da educacdo especial
necessitava de cuidados especiais no lar, na escola, na sociedade, e a partir dessa
concepgao promoveu a institucionalizagdo da educacao especial, introduzindo-a
como modelo educacional no sistema de ensino brasileiro e implantando em

diversos locais um grande numero de servicos de atendimento a esse publico.
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Importante ressaltar que havia por parte dos gestores educacionais uma clara
intencdo em deixar as pessoas com deficiéncia & margem do sistema regular de
ensino, tendo como base o argumento de que a escola ndo estava preparada para
oferecer a essas pessoas 0s cuidados necessarios conforme as suas necessidades
especiais.

Assim, as acOes educacionais desenvolvidas a partir da ideia de
institucionalizacdo da educacéo especial vieram com um enfoque terapéutico, como
apregoava o paradigma dos suportes essas pessoas precisavam ser tratadas por
especialistas para que pudessem se apresentar o mais proximo do padrdo de
normalidade, socialmente constituido (DINIZ; RAHME, 2004). Com isso, a
“preponderancia do discurso médico no campo pedagogico isentou a educacao do
compromisso com a producdo de conhecimentos sobre a questdo da aprendizagem
dos alunos com deficiéncia” (MINAS GERAIS, 2006, p. 13). Esta perspectiva de
transferéncia de responsabilidade da escola regular para as instituicoes
especializadas, por muito tempo, fez com que a gestdo destas escolas se
preocupasse apenas em promover meios para o0 atendimento aos alunos
considerados normais.

E possivel observar, ainda neste periodo, que as criancas eram retiradas do
ensino regular e encaminhadas para o ensino especial, e esse encaminhamento
definia o caminho para a segregacdo e exclusdo do sistema regular. Segundo
Rodrigues (2008), cabia ao professor identificar, jA nos primeiros meses de aula, as
criangcas que ndo conseguiriam apreender os conteudos. Consideradas incapazes
pelo professor, elas eram encaminhadas para avaliagdo psicoldgica ou médica que
legitimava o rétulo previamente estabelecido, sendo entdo segregadas em classes
especiais, com poucas chances de voltar ao ensino regular.

A forma como os professores lidavam com os alunos que nao conseguiam
apreender os conteudos propostos mascarava a incapacidade dos sistemas de
ensino e de seus gestores em lidar com as diferencas individuais notadamente
presentes na escola. Importante ressaltar que grande parte das criangas que
fracassava era proveniente de familias de baixo nivel socioecondémico (MINAS
GERAIS, 2014).

Por volta da década de 1970 eclodiu, nos paises nérdicos da Europa, um
movimento denominado integracdo, que buscava discutir a situacdo das pessoas

com deficiéncia em todos os aspectos, ou seja, que essas pessoas pudessem



24

demandar participacdo efetiva nos sistemas de educacédo, saude e lazer. Também,
no Brasil, cresceu a necessidade de se planejarem programas mais flexiveis, que
pudessem abranger as pessoas com deficiéncias e com necessidades educacionais
especiais, com o proposito de tira-las da condicdo de excluidas (SASSAKI, 2003).

No entanto, os questionamentos e discussfes sobre o atendimento aos
alunos com deficiéncias continuaram. Adotando o lema “igualdade de oportunidade
para todos”, a Assembleia Geral da Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU)
decretou 0 ano de 1981 como o Ano Internacional das Pessoas com deficiéncia. A
partir deste momento, considerado marcante para a educacéo especial iniciou-se a
construcéo de uma nova concepcdo sobre as pessoas com deficiéncias, embasada
na perspectiva do direito. Fato de grande relevancia neste processo, citado por
Mazzota (1996), foi a substituicho em 1986 da expressdo alunos excepcionais, que
remetia a conotacao pejorativa, pela expresséo: alunos portadores de necessidade
especiais.

Na década de 1970, havia no Brasil, mais de 800 estabelecimentos de ensino
especial. Em junho de 1973, foi criado o Centro Nacional de Educacédo Especial
(CENESP), o primeiro 6rgéo oficial para definir a politica de Educagdo Especial no
pais, ainda que houvesse nos seus planos uma tendéncia em privilegiar a iniciativa
privada, marcadamente assistencialista, em detrimento dos servicos publicos de
ensino especial.

O caderno de textos para formacédo de professores da rede publica de Minas
Gerais destaca que as acOes desenvolvidas a partir desta concepcéo eram voltadas
para o atendimento terapéutico, predominando o discurso médico no campo
pedagogico (MINAS GERAIS, 2006). Embora ndo possamos descartar a ideia de
gue essas acdes foram valorosas para a educacao especial é preciso destacar que
o discurso médico fez com que o campo pedagdgico se isentasse do compromisso
com a producédo de conhecimentos sobre a questdo da aprendizagem dos alunos
com deficiéncia.

Neste contexto, somente em 1986, foi criada a Coordenadoria Nacional para
Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia (CORDE) com o objetivo de
coordenar as acbes em Educacdo Especial (RODRIGUES, 2008). Em 1988 com a
promulgacdo da Constituicdo Cidada a educacao especial ganha base legal para
tornar-se inclusiva, pois o texto constitucional em seu Capitulo Ill, Se¢&o I, Art. 205

determina que a educacao seja assegurada como direito de todos e dever do Estado
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e da familia, promovida e incentivada com a colaboragcdo da sociedade, e o artigo
208, inciso Il assegura o atendimento educacional especializado as pessoas com
deficiéncia que em 1988 ainda eram chamadas de pessoas portadoras de
deficiéncia®. Muito importante ressaltar aqui que o texto constitucional determina que
esse atendimento seja preferencialmente na rede regular de ensino. Segundo Diniz
e Rahme (2004), o legislador ao inserir a preferéncia pela rede regular de ensino,
havia a intencdo de promover a insercéo de todos na educacao regular.

Neste periodo ja havia em todo o mundo um forte movimento de inclusédo das
pessoas com deficiéncia (RODRIGUES, 2008). No entanto, somente em 1994 mais
de 300 representantes de 92 paises e 25 organizagfes internacionais promovem
uma Conferéncia em Salamanca na Espanha de 7 a 10 de junho daquele ano
envolvendo, palestras, discussdes e firmando acordos internacionais em prol da
inclusdo. A Conferéncia de Salamanca foi realizada em cooperacdo com a
Organizagdo das Nacbes Unidas para Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO)
congregando altos funcionarios a educacao, administradores e especialistas.

A Conferéncia aprovou a Declaracdo de Salamanca sobre os principios, a
politica e as praticas para inclusdo de pessoas com deficiéncia. Inspirada pelo
principio da inclusdo. A referida declaracdo tem o objetivo de oportunizar escola
para todos aqueles que a ela tém direito, ou seja, instituicbes que incluam todas as
pessoas; aceitem as diferencas; apoiem a aprendizagem e respondam as
necessidades individuais.

N&o obstante a Constituicdo Federal contemplar essa questdo desde 1988 e
adeséo do Brasil em Salamanca, os desafios do movimento inclusivo nos anos 2000
ainda persistiam e persistem até os dias atuais, sendo necessario fazer com que a
sociedade se interesse pela discussdo da diversidade para superar discriminacdes
de etnias, de género, de preferéncia sexual, geracional, de normalidade, deficiéncia,
de classes sociais, dentre outros. Nesta perspectiva, o Estado de Minas Gerais, por

meio da SEE criou em 2006 o Projeto Incluir que deu origem ao “Projeto Desafiando

* O fim da década de 1990 e a primeira década do século XXI foram marcadas por eventos mundiais
liderados por organizacdes de pessoas com deficiéncia. A Declaracdo de Salamanca preconiza a
expressao “pessoas com deficiéncia”’, com a qual os valores agregados as pessoas com deficiéncia
passou a ser 0 do empoderamento (uso do poder pessoal para fazer escolhas, tomar decisdes e
assumir o controle da situacdo de cada um) e o da responsabilidade de contribuir com seus talentos
para mudar a sociedade rumo a inclusédo de todas as pessoas, com ou sem deficiéncia (SASSAKI,
2014).
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Limites” na Escola Estadual Professora Célia Lemos, na Circunscricdo da SRE-

Patrocinio, projeto que sera apresentado na proxima sec¢éo deste trabalho.

1.2 O caminhar do Processo de Inclusdo nas escolas publicas de Minas Gerais

A opcdo politica pela construgcdo de um sistema educacional inclusivo vem
coroar um movimento para assegurar a todos os cidadaos, inclusive as pessoas com
deficiéncia, a possibilidade de aprender a administrar a convivéncia digna e
respeitosa numa sociedade complexa e diversificada (ARANHA, 2005). Segundo
Mantoan (2003) essa opc¢do politica de construcdo de um sistema educacional
inclusivo surge em um periodo que se estabelecem as novas bases tedricas
suscitadas pela mudanca de paradigmas em relacéo as pessoas com deficiéncia.

A partir desta concepc¢do de inclusdo, surge no Brasil a necessidade de se
pensar um curriculo para a escola inclusiva. Em 1998 a extinta Secretaria de
Educacao Especial do Ministério da Educacédo publicou e encaminhou as escolas 0s
Parametros Curriculares Nacionais — Adaptacfes Curriculares: Estratégias para a
Educacao de Alunos com deficiéncia.

O documento tinha como foco as necessidades educacionais especiais,
apresentando aos gestores e educadores referéncias para a identificacdo do que
poderiam necessitar de adaptacdes curriculares, assim como 0s tipos de adaptacdes
possivelmente necessarias e o que se pretendia com a utilizacdo destas medidas.
Segundo os PCNs essas adaptacBes serviriam para resguardar o carater de
flexibilidade e dinamicidade que o -curriculo escolar deveria ter, isto €, a
convergéncia com as condi¢cdes do aluno e a correspondéncia com as finalidades da
educacao na dialética de ensino e aprendizagem.

Pautado nos Parametros Curriculares Nacionais — Adaptagdes Curriculares:
Estratégias para a Educacdo de Alunos com Necessidades Especiais, o Estado de
Minas Gerais, por meio da Secretaria de Estado de Educacao, comeca a implantar,
a partir de 2001, politicas de educagdo inclusiva por meio de um projeto piloto
denominado Escola Inclusiva que posteriormente, em 2005, passou a se denominar
Projeto Incluir.

Seguindo as orientagbes da Secretaria Estadual de Educacdo de Minas
Gerais, a SRE-Patrocinio apoiada nos principios de uma Educacédo Inclusiva, com

intencdo de desenvolver, nas escolas de sua circunscricdo, um ambiente
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educacional mais inclusivo, baseado na colaboracao entre os professores, com vista
ao sucesso educativo dos alunos, convidou em 2002 a Escola Estadual Professora
Célia Lemos, para registrar e consolidar, em forma de projeto, as acdes planejadas,
para promover a inclusdo, a aprendizagem e a interacdo dos alunos — como uma
Instituicéo Piloto do Projeto de Educacéo Inclusiva.

Fundada em 1991 em Patrocinio-MG, a Escola Estadual Professora Célia
Lemos passou a representar a responsabilidade da difuséo da filosofia do projeto —
ESCOLA INCLUSIVA, para as escolas jurisdicionais a SRE-Patrocinio iniciando um
trabalho com vistas a sanar dificuldades existentes no contexto educacional,
programando-se atividades diversas para este fim, como palestras, oficinas
seminarios e conferéncias, além da busca da integracdo com toda a comunidade
local.

Assim, foi criado, ja para o ano letivo de 2002, o Projeto Piloto de Educacéo
Inclusiva da SRE-Patrocinio na Escola Estadual Professora Célia Lemos
denominado Projeto “Desafiando Limites” que em sua estrutura capacitou
educadores, oportunizando estudos, discussfes, debates em torno da Incluséo
tornando este conceito claro, entendido e vivenciado pela comunidade escolar.

Neste sentido, a Escola passou a ter uma visdo abrangente e compromisso
renovado com a Inclusdo Social, ao longo do Projeto “Desafiando Limites”
desenvolvendo atividades como: Seminarios I, Il e Ill: Educacdo Numa Perspectiva
Inclusiva; Encontros de Liderancas Educacionais; Campanha de Teatro de bonecas
abordando preconceitos; Encontros de Educacédo Inclusiva voltados para
problematica da deficiéncia auditiva; Palestras sobre: mitos e verdades nos
disturbios de aprendizagem e desafiando preconceitos; acompanhamento
psicolégico; Encontro sobre comunicacdo versus deficiéncia auditiva; oficinas
pedagdgicas, dentre outros.

A partir do Projeto “Desafiando Limites” a Escola Estadual Professora Célia
Lemos tornou-se referéncia na circunscricdo da SRE-Patrocinio como escola
inclusiva, tendo firmado varias parcerias para melhoria das condi¢cdes de
atendimento aos alunos destacando-se as parcerias firmadas em 2003 com a APAE
de Patrocinio e posteriormente com a Confederacdo Nacional das Cooperativas
Médicas (Unimed) de Patrocinio e Centro Universitario do Cerrado de Patrocinio
(UNICERP). Com isso, tanto a infraestrutura da Escola como os recursos materiais

melhoraram significativamente. Atualmente, a Escola Estadual Professora Célia
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Lemos conta com trés salas de recursos multifuncionais para atendimento
educacional especializado (AEE).

Em 2005 foi implementado pela Secretaria de Estado de Educacéo de Minas
Gerais 0 Projeto Incluir que tinha como finalidade: criar um padréo de acessibilidade
para toda a rede publica do Estado, por meio da construcdo ou adaptacdo das
instalacdes fisicas das escolas para permitir o acesso dos alunos (as) e capacitar 0s
profissionais para o bom atendimento nas escolas. O objetivo inicial do projeto era
qgue pelo menos, uma escola em cada um dos 853 municipios mineiros estivessem
preparadas para receber os alunos(as) com necessidades educacionais especiais. O
projeto previa tornar estas escolas como referéncia na formagéo de outras escolas
até que todas as escolas se tornassem inclusivas (MINAS GERAIS, 2006).

No ambito da SRE-Patrocinio cada municipio indicou uma escola para
desenvolver o Projeto Incluir. Em Patrocinio a escola indicada para integrar este
projeto foi a Escola Estadual Irma Gislene para junto com a Escola Estadual Célia
Lemos disseminarem a proposta de Inclusdo O tdpico a seguir promovera o
entendimento sobre o Atendimento Educacional Especializado (AEE) e, a partir
deste entendimento, caracterizar as atribuicdbes dos professores envolvidos no

processo educacional dos alunos com deficiéncia e/ou TGD

1.3 Os Atendimentos Educacionais Especializados (AEE)

O Atendimento Educacional especializado (AEE) é um servico de educacao
especial a ser oferecido prioritariamente na rede regular de ensino, e tem como
funcado identificar, elaborar e organizar recursos pedagdgicos e de acessibilidade
visando eliminar barreias para a plena participacdo dos alunos, considerando as
suas necessidades especificas (BRASIL, 2008).

Na rede estadual de Minas Gerais, o0s atendimentos educacionais
especializados sédo oferecidos na forma de complementacdo — sala de recursos,
sendo os alunos atendidos no contraturno de sua escolarizacdo, e na forma de apoio
- Professor de Apoio a Comunicagdo, Linguagens e Tecnologias Assistivas,
Intérprete de Libras e Guia-Intérprete, que sédo oferecidos no proprio turno da
escolarizacéo do aluno - (MINAS GERAIS, 2014).

Os professores que atuam nesses atendimentos — AEE, devem articular-se

com os demais professores e entre si, com a familia e com os demais servigos
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setoriais da saude, da assisténcia social, entre outros, que atendem aos alunos,
para assim elaborar e executar o plano de AEE. Esse plano consiste na identificacao
das necessidades educacionais especificas dos alunos, na definicdo dos recursos
de acessibilidade necesséarios ao aluno no ambiente escolar e no planejamento e
execucdo das atividades desenvolvidas no atendimento especializado (MINAS
GERAIS, 2014).

Importante ressaltar a legislacdo federal que dispbe sobre a Educacao
Especial trata o Atendimento Educacional Especializado como sinénimo de sala de
recursos multifuncional - SRM. Entretanto, a legislagdo do Estado de Minas Gerais
amplia a concepgao de atendimento AEE conforme preceitua o Guia de Orientagdo

da Educacéo Especial na rede estadual de ensino de Minas Gerais.

1.3.1 Atendimento Educacional Especializado — Sala de Recursos

A sala de recursos, também denominada Sala de Recursos Multifuncional
funciona como um complemento e/ou suplemento a formacgéo do aluno na busca da

autonomia e independéncia na escola e fora dela (BRASIL, 2008).

O que faz o AEE? Apoia o desenvolvimento do aluno com deficiéncia,
transtornos gerais de desenvolvimento e altas habilidades « disponibiliza o
ensino de linguagens e de cdédigos especificos de comunicacdo e
sinalizagao ¢ oferece tecnologia assistiva — TA * adequa e produz materiais
didaticos e pedagdgicos, tendo em vista as necessidades especificas dos
alunos, * oportuniza o enriquecimento curricular (para alunos com altas
habilidades) (BRASIL, 2008, p. 12)

O AEE deve se articular com a proposta da escola, embora suas atividades
se diferenciem das realizadas em salas de aula de ensino comum. Segundo Ropoli
et al. (2010) os professores, para aturarem no AEE, necessitam possuir formacéao
especifica para este exercicio, uma vez que terdo que atender aos objetivos da
educacdo especial na perspectiva da educacéo inclusiva. Para tal, estes terdo que
participar dos cursos de formacdo continuada, de aperfeicoamento ou de
especializacéo, indicados para essa formacdo. Assim, estes professores atualizaréo
e ampliardo seus conhecimentos em contetdos especificos do AEE, para melhor
atender seus alunos.

Importante ressaltar que a acao exercida pelo professor do AEE caracteriza-

se como exercicio de docéncia, e, para tal a Resolucdo n° 4/2009 do CNE/CEB
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determina que o mesmo deva possuir formacao inicial que o habilite para o exercicio
da docéncia e formacgéo especifica para a Educagcédo Especial. Nesta perspectiva,
Ropoli et al. (2010) considera que cabe a gestdo escolar implementar acdes que
garantam a formacé&o continuada tanto dos professores de apoio quanto as demais
pessoas envolvidas no processo de inclusdo, por meio de palestras informativas e
formacdes em nivel de aperfeicoamento e especializacao.

A Resolucdo 4/2009 do CNE/CEB em seu artigo 13 estabelece como

atribuicdes do professor que atua no AEE:

S&o atribuicdes do professor do Atendimento Educacional Especializado:

| - identificar, elaborar, produzir e organizar servigos, recursos pedagdgicos
de acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas
dos alunos publico—alvo da Educacéo Especial,

Il - elaborar e executar plano de atendimento Educacional Especializado,
avaliando a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos de
acessibilidade;

lll - organizar o tipo e o nimero de atendimentos aos alunos na sala de
recursos multifuncionais;

IV - acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos e de
acessibilidade na sala de aula comum do ensino regular, bem como em
outros ambientes da escola;

V - estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboracdo de
estratégias e na disponibilizacdo de recursos de acessibilidade;

VI - orientar professores e familias sobre os recursos pedagdgicos e de
acessibilidade utilizados pelo aluno;

VIl - ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades
funcionais dos alunos, promovendo autonomia e participagao;

VIII - estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum,
visando a disponibilizacdo dos servigos, dos recursos pedagdgicos e de
acessibilidade e das estratégias que promovem a participagdo dos alunos
nas atividades escolares.

Assim, podemos destacar que cabe ao professor do AEE organizar servigos,
recursos e desenvolver estratégias para o plano de Atendimento Educacional
Especializado, estabelecendo o numero de atendimentos, utlizando-se da
aprendizagem de tecnologia assisstiva, observando os recursos pedagdgicos e de
acessibilidade na sala de aula comum e, ainda, buscando articulacgdo com o0s

professores da sala de aula comum e com as familias.
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1.3.2 O Professor de Apoio a Comunicagéo Linguagens e Tecnologias Assistivas-
CLTA

O Professor de Apoio - CLTA muito se assemelha com o professor de sala de
recursos, porém ele deve oferecer apoio pedagdgico ao processo de escolarizacdo
do aluno com deficiéncia e/ou TGD, de forma conjunta com os professores regentes
de aulas e/ou turma com intuito de facilitar o0 acesso do aluno a comunicacao e ao
curriculo, adequando o material didatico-pedagogico, por meio de estratégias e
recursos tecnoldgicos, além de contribuir para a flexibilizacdo curricular (MINAS
GERAIS, 2014).

Para atuar no atendimento, o professor deve ter como base sua formacao
inicial e continuada, conhecimentos gerais da docéncia e capacitacdo especifica na
area da deficiéncia que ira atuar, podendo atender de um a trés alunos em uma
mesma turma.

Segundo Costa et al. (2014, p. 21) existem alguns critérios que devem ser

observados para autorizacéo de designacéo do Professor de Apoio.

A demanda para professor de Apoio a Comunicac¢do, Linguagem e
Tecnologia Assistiva se justifica quando o aluno a ser atendido tiver
necessidades de suporte na comunicagao alternativa com o uso de recursos
de tecnologia assistiva e na ambientacdo escolar de alunos com quadros
psiquiatricos que apresentam alto nivel de auto e heteroagressividade. Essa
demanda devera ser fundamentada em avaliacdo pedagdgica realizada pela
escola e verificagdo in loco pela equipe de Apoio a Inclusdo da
Superintendéncia Regional de Ensino (COSTA et al., 2014, p. 21).

ApoOs estas avaliagles, e constatada a necessidade do Professor de Apoio, a
escola é autorizada para abertura de edital de contracdo de professores conforme a
demanda. A Resolugédo SEE/MG n. 3118 de 17 de novembro de 2016 determina que
o professor para atuar nesta area deva possuir diploma de licenciatura plena em
Educacdo Especial ou Pedagogia com énfase em Necessidades Educacionais
Especiais ou em Educacao Especial.

Caso nédo haja para designacdo nenhum professor com estas formacoes,
admitem-se professores com outra licenciatura, desde que tenham poés-graduacéo
em Educacédo Especial ou Educacéo Inclusiva em cujo curriculo conste, no minimo,
40 horas de estudos em Comunicacao Alternativa e Tecnologia Assistiva e 01 a 06

cursos em cujo curriculo conste em cada curso no minimo 120 horas de conteudos
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das areas de deficiéncia: intelectual, surdez, fisica, visual, multipla e Transtornos
Globais do Desenvolvimento — TGD, oferecidos por instituicdes de ensino
credenciadas, priorizando-se o candidato que comprovar maior nimero de cursos
em areas distintas.

O Guia de Orientacao da Educacgéo Especial na Rede Estadual de Ensino de
Minas Gerais (2014) estabelece diversas atribuicdes para o Professor de Apoio,
devendo este atuar de forma colaborativa com os professores da classe comum na
definicdo de estratégias pedagogicas que favorecam o acesso do aluno com
necessidades educacionais especiais ao curriculo e a sua intera¢cdo no grupo.

O Professor de Apoio deve adaptar/flexibilizar o material pedagogico relativo
ao conteudo estudado em sala de aula (atividades, exercicios, provas, avaliacdes,
jogos, livros de historia, dentre outros) utilizando-se de materiais concretos, figuras e
simbologia grafica, na construcdo de pranchas de comunicacéo temética para todas
as atividades. Isso ajuda na apropriacdo e no aprendizado do uso do recurso de
comunicacdo e ampliacdo de vocabulario de simbolos Gréaficos (COSTA et al.,
2014).

Um fator de grande relevancia deve ser o preparo do material especifico para
uso dos alunos na sala de aula, também o desenvolvimento de formas de
comunicacgdo simbolica, para estimular o aprendizado da linguagem expressiva por
meio de recursos de comunicacdo aumentativa e alternativa com utilizacdo de
pranchas, cartbes de comunicacdo, dentre outros recursos que atendam a
necessidade comunicativa do aluno no espaco escolar.

Outra atribuicAo do Professor de Apoio consiste em identificar o melhor
recurso de tecnologia assistiva para o atendimento as necessidades dos alunos de
acordo com sua habilidade fisica e sensorial atual e que promova a aprendizagem
por meio da informatica acessivel. A ampliacdo do repert6rio comunicativo do aluno
€ muito importante, devendo o professor utilizar das atividades curriculares e de vida
diaria para este fim.

Os materiais didatico-pedagdgicos que possam ser utilizados pelos alunos na
sala de aula precisam receber orientagdes na sua elaboracéao, cabe ao Professor de
Apoio realizar estas orientacdes, além de promover as condi¢des para a incluséo
dos alunos com deficiéncia em todas as atividades da escola, e, por fim, este
profissional deve orientar as familias para o seu envolvimento e a sua participagédo

no processo educacional, indicar e orientar 0 uso de equipamentos e materiais
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especificos e de outros recursos existentes na familia e na comunidade (COSTA et
al., 2014).

Apesar da legislacédo contemplar o atendimento aos alunos com necessidades
especiais nas escolas regulares desde a Constituicdo de 1988, foi a partir dos anos
2000 que os alunos com deficiéncia comecaram a frequentar as escolas devido a
expansao das politicas publicas de atendimento. Embora tenha havido no ambito da
SRE-Patrocinio acdes de inclusdo como Projeto Desfiando Limites na Escola
Estadual Professora Célia Lemos desde 2001, o processo de insercdo de
professores de apoio nas demais escolas da circunscricdo somente se iniciou a
partir de 2012.

1.3.3 Atendimento Educacional Especializado - Guia intérprete

O Guia Intérprete € o profissional com formacdo docente e com formacao
especifica das especificidades da surdocegueira que atua no atendimento ao
surdocego com o proposito de mediar o processo de interacdo para que o aluno com
essa deficiéncia possa desenvolver todas as suas possibilidades de aprendizagem.
Segundo o Guia de Orientacdo de Educacdo Especial na rede estadual de Ensino
de Minas Gerais o Professor Guia Intérprete:

€ aquele que ocupa o cargo de professor na funcdo de guiaintérprete, tendo
como funcdo estabelecer a intermediacdo comunicativa e visual do aluno
surdocego no contexto escolar, transmitindo-lhe todas as informagfes de
modo fidedigno e compreensivel e assegurando-lhe o acesso aos
ambientes da escola (MINAS GERAIS, 2014, p.22).

Para tal, ele deve dominar varias formas de comunicacao utilizadas pelas
pessoas com surdocegueira para que possa fazer interpretacdes ou transliteragdes”.
Desta forma, suas atribuicbes consistem em compreender a mensagem em uma
lingua, contextualizar o sentido da lingua de destino do surdocego, descrever o que
ocorre em torno da situacdo de comunicacao e facilitar o deslocamento da pessoa

surdocega na escola.

>A transliteragdo ocorre quando o guia-intérprete recebe a mensagem em uma determinada lingua e
transmite a pessoa surdocega na mesma lingua; porém, usa uma forma de comunicacao diferente e
acessivel ao surdocego, por exemplo: o guia-intérprete ouve a mensagem em lingua portuguesa e
transmite em Braille. Interpretacdo é quando o guia intérprete recebe a mensagem em uma lingua e
deve transmiti-la em outra lingua; por exemplo, 0 guia-intérprete ouve a mensagem em lingua
portuguesa e transmite em Libras tatil, Tadoma (MINAS GERAIS, 2014, p.22).
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Porém, para que possamos elucidar melhor as fungbes do Guia Intérprete
precisamos entender primeiro os significados das palavras Guia e Intérprete.
Segundo Quadros (2004) a funcao do intérprete surge da necessidade de pessoas
gue nédo falam a mesma lingua e que possuem a intencédo de se comunicarem, de se
entenderem, ou seja, cabe ao intérprete fazer as traduc¢des de uma lingua a outro de
modo que os interlocutores se fagam entender. A palavra guia pode ser entendida
como aquele que da direcéo, que conduz ou orienta.

Assim, o Guia Intérprete € um profissional que deve conduzir ou mostrar o
caminho para pessoas cegas que também sao surdas e necessitam de interpretacéo
das linguagens diversas linguagens utilizadas. Nesse contexto, Galvdo (2010)
esclarece que a acdo do Guia Intérprete ndo se restringe a traducao da lingua oral
ou escrita para o aluno, envolve muito mais que isso, envolve também ajudar o
aluno a construir conceitos sobre a vida, informar sobre o ambiente em seus

diversos aspectos e diversas dimensdes.

1.3.4 Atendimento Educacional Especializado - Intérprete de Libras

O intérprete de libras € o profissional que possui proficiéncia na lingua de
sinais e na lingua falada no pais onde trabalha. No Brasil, a Lingua Brasileira de
Sinais e a lingua portuguesa, tendo inclusive que ser qualificado para desempenhar
a funcéo de intérprete. Na area de educacédo, em nosso pais, o Intérprete de Libras
tem a funcdo de mediar a comunicacado entre os surdos (Lingua Brasileira de Sinais)
com as outras pessoas que utilizam Linguagem Oral (Lingua Portuguesa) no
contexto escolar, traduzindo documentos, com o objetivo de proporcionar educacao
aos surdos (MINAS GERAIS, 2014).

O intérprete, diante do surdo, precisa desenvolver competéncia de formular
todas as informacOes presentes na discussédo. Para tal, ele necessita de um
momento para planejar como isso sera feito, ou seja, 0 modo como ele ira dispor de
todas as informacg6es com base nas suas habilidades para poder transmiti-las na
Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS), reconhecida como lingua pela Lei 10.436 de
24 de abril de 2002. Segundo Quadros (2004) a perspectiva da interacdo deve ser
dindmica para que os interlocutores possam ter sentido sobre o assunto. Esta

interacdo é uma atividade na qual os participantes se interam a cada instante do

significado de alguma coisa que é expressa. Na visdo da autora, essa atividade
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envolve um ato interpretativo com base na experiéncia dos participantes em
situagOes parecidas, assim como o conhecimento gramatical e lexical.

Mediante o contexto apresentado, considera-se de suma importancia o
aprimoramento continuo dos interpretes no que se refere as habilidades de
estabelecer equivaléncia e fidelidade da esséncia das mensagens emitidas no
ambiente escolar, focando os elementos linguisticos e de referéncias que possam
ampliar possibilidades para que o surdo construa sentidos frente aos objetos
expostos no texto escrito ou falado.

O Guia de Orientacdo de Educacao Especial da rede estadual de Ensino de
Minas Gerais estabelece vérias atribuicbes para o |Intérprete de Libras,

selecionamos aguelas gque julgamos essenciais:

Ser fiel a interpretacdo [...]; redirecionar ao professor regente o0s
guestionamentos, davidas, sugestfes e observacdes dos alunos a respeito
das aulas [...]; estimular a relagdo direta entre alunos surdos e professor
regente [...]; esclarecer e apoiar o professor regente no que diz respeito a
escrita dos surdos [...];esclarecer aos alunos somente as questdes
pertinentes a lingua e ao processo interpretativo[...]; auxiliar os alunos,
durante a avaliacéo, no que se refere, exclusivamente, a Lingua Portuguesa
[...]; estar presente as reunides pedagdgicas e administrativas, limitando sua
participacdo aos seus interesses profissionais (MINAS GERAIS, 2014,
p.20).

Além disso, o Guia de Orientacdo de Educacdo Especial da rede estadual de
Ensino de Minas Gerais orienta que um intérprete podera auxiliar um aluno ou,
segundo a necessidade, atender mais alunos tendo um limite maximo de 15 alunos
por turma de atendimento.

Definidos os profissionais do Atendimento Educacional Especializado,
direcionaremos nosso estudo para o proximo tépico que ira apresentar como ocorreu
a expansdo da inclusdo por meio da insercdo do AEE nas escolas pertencentes a
circunscricdo para demonstrar que as politicas publicas de inclusdo estédo
proporcionando o aumento da inclusdo de alunos com deficiéncia e/ou TGD na

escola comum.



36

1.4 A expansao da inclusdo mediante AEE nas escolas estaduais da SRE-

Patrocinio

Os Atendimentos Educacionais Especializados em Minas Gerais foram
normatizados pela SEE/MG em 2005, por meio da Orientacdo da Subsecretaria de
Desenvolvimento 1/2005. No entanto, somente em 2011 é que percebemos a
expansao destes atendimentos na SRE-Patrocinio. Até entdo, havia pouca demanda
de alunos com deficiéncias e/ou TGD, matriculados nas escolas comuns, além disso,
havia por parte dos gestores, analistas e professores, pouco conhecimento das
atribuicdes e especificidades inerentes a estes atendimentos.

Em 2010 nés, os analistas do Servico de Apoio a Inclusdo (SAIl) da SRE-
Patrocinio fomos convocados pelo Conselho Tutelar do Municipio de Patrocinio para
realizacdo de estudo de caso de um aluno matriculado na educacao infantil que no
mesmo ano havia se transferido de diversas escolas. Estiveram presentes, nesta
reunido, varias autoridades como: a diretora da Educacado Infantil do Municipio; a
diretora e especialista da educacgéo basica da escola onde o aluno se encontrava; a
assistente social e uma psicopedagoga do Centro de Referéncia da Assisténcia
Social do Municipio (CRAS) e uma psicologa que atuava na Unidade Basica de
Saude (UBS) onde o aluno era, frequentemente, atendido.

No decorrer da reunido multidisciplinar, constatamos que o aluno nao
pertencia ao publico alvo da educacao especial, no entanto foi consenso diante dos
relatos e registros que o aluno apresentava caracteristicas compativeis com TGD e
que necessitava além de apoio psicoldgico e social, de apoio pedagdgico por meio
de um professor de apoio que o acompanharia diariamente em sala de aula.

Desta forma, o caso foi detalhado e encaminhado a Secretaria Estadual de
Educacdo de Minas Gerais que emitiu parecer favoravel a designacdo de um
professor de apoio para o caso. Na mesma época, em outra escola da circunscricao,
no municipio de Perdizes/MG, um aluno com laudo de TGD-psicose infantil foi
matriculado, mediante o laudo a SEE-MG autorizou a imediata contratacdo do
professor de apoio. A partir de entdo, outras familias tomaram conhecimento da
possibilidade de atendimento aos alunos que até entdo eram vistos como
impossibilitados de frequentarem as escolas comuns. E nesta perspectiva que
ocorre a expansao da inclusédo nas escolas pertencentes a SRE-Patrocinio.

A tabela 1 a seguir demonstra a expanséo dos AEE na SRE-Patrocinio.
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Tabela 1 — Expansao dos atendimentos AEE

Ano Professor de Sala de Intérprete de Instrutor de Guia
apoio- CLTA recursos libras libras intérprete

2003 1

2004 1

2005 1

2006 2 1

2007 2 1

2008 2 1

2009 4 1 1

2010 4 1

2011 2 9 2 1

2012 5 11 6 1

2013 8 12 7 1

2014 22 12 7 1

2015 34 14 5 1

2016 51 15 4 1

Fonte: Registro do Monitoramento do Servico de Apoio a Inclusdo da SRE-Patrocinio. Organizado
pela autora.

A tabela 1 nos mostra que o processo de inclusdo na SRE-Patrocinio se
iniciou em 2003 com apenas uma sala de recurso na Escola Professora Célia
Lemos, passando para 2 salas em 2006, na mesma escola e, 4 salas com expansao
para outras escolas, em 2009. A partir de 2011 houve significativo avanco, pois
foram contratos 2 professores de apoio e foram implantadas mais 5 salas de recurso
em outras escolas da SRE-Patrocinio, 2 intérpretes de libras e 1 instrutor de libras,
sendo que ndo houve mais contratacdo do Guia Intérprete, tendo em vista que sO
tivemos um caso isolado que se iniciou em 2006 e terminou em 2009 com a
conclusdo do ensino da aluna atendida. A partir dai, até 2016, observa-se uma
grande expansao no atendimento de professores de apoio e salas de recursos. Em
pouco mais de cinco anos as salas de recursos atingiram 15 unidades e o niumero
de professores de apoio subiu para 51 profissionais, 0 que ndo ocorreu com 0S
Intérpretes de Libras que regrediram de 7 para 4 professores e, com 0s Instrutores
de Libras que manteve apenas um.

O atendimento por meio de professor de apoio sé vai aparecer em 2011 com
dois atendimentos, quando séo contratados, também, dois intérpretes de libras e as
salas de recursos sao ampliadas para nove salas. Em 2012 a circunscricdo passa a
contar com cinco professores de apoio, 11 salas de recursos e seis intérpretes de
libras. Em 2013 as salas de recursos continuam aumentando, passando para 12
salas, seguindo o mesmo ritmo, aumenta-se também o numero de professores de
apoio que passam a ser oito, aumentando também os intérpretes de libras com sete

atendimentos.
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Em 2014 inicia-se um crescimento significativo do numero de assisténcia por
meio dos professores de apoio, provavelmente esse crescimento se deve em parte
pela a judicializacdo da educacdo. Segundo Cury e Ferreira (2010), esse fendbmeno
ocorre quando aspectos relacionados ao direito a educacdo passam a ser objeto de
andlise e julgamento pelo poder judiciario. Dentre diversas causas elencadas pelos
autores, podemos destacar o posicionamento ativo da comunidade na busca pela
consolidacéo dos direitos sociais.

Desta forma, tornou-se comum em nossa circunscricdo a procura das familias
ao poder judiciario que mediante apresentacdo de laudos periciais médicos e
psiquiatricos determina que o aluno tenha direito a acompanhamento de um
professor de apoio. Nota-se, assim, que em 2014 a circunscricdo da SRE-Patrocinio
passa a contar com 22 professores de apoio contratados, subindo para 34 em 2015
e 51 em 2016.

Diante de problemas cronicos das escolas em relagdo a inclusédo, sendo o
principal a falta de preparo dos professores regentes em lidar com os alunos com
deficiéncia e/ou TGD, a SEE/MG ampliou a oferta do AEE — Professor de Apoio
CLTA para suprir a demanda cada vez maior de atendimento de alunos com
deficiéncia e/ou TGD. No entanto, as condutas, tanto dos professores de apoio
quanto dos professores regentes parecem nao condizer com o propésito do
atendimento AEE — Professor de Apoio CLTA, que consiste em adaptar materiais,
atividades e avaliagcdes e ndo conduzir todo o processo de ensino/aprendizagem,
gue deve ser realizado de forma conjunta em um processo de abdocéncia, ou seja,
docéncia compartilhada. O que se observa nas escolas é que muitos professores
regentes relegam toda a tarefa ao professor de apoio, que por sua vez ndo assume
a responsabilidade total de conduzir o processo ensino/aprendizagem por entender
que esta nao é sua funcao.

Na perspectiva de se atingir os objetivos deste estudo, abordaremos no
préximo topico os locais de pesquisa tendo como foco o trabalho dos professores de
Apoio — CLTA, professores regentes de turma/aulas e supervisores envolvidos no

processo de inclusdo dos alunos com deficiéncia e/ou TGD.
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1.5 O local de pesquisa, encontros e desencontros

Ao propormos um estudo de caso sobre incluséo de alunos com deficiéncia e
ou TGD tinhamos em mente realizar o estudo em local que apresentasse problemas
relevantes que dificultam o processo de inclusdo destes alunos, servindo de
sustentacao para aprofundamentos tanto tedricos, quanto empiricos com objetivo de
demonstrar que a inser¢do de AEE — professor de apoio CLTA tem sido realizada
mais em prol dos professores regentes aulas/turmas e da preservacdo do modelo
tradicional de escola que propriamente dos alunos incluidos..

Na proxima secdo apresentaremos duas escolas: a Escola Estadual Dom
Lustosa, onde nao foi possivel desenvolver o estudo empirico e a Escola Estadual
Coronel Jodo Candido Aguiar. Na nossa concepcao, fruto de observacées como
Analista Educacional da SRE-Patrocinio, a Escola Estadual Dom Lustosa apresenta
mais problemas na articulagcéo entre professores regentes de aulas e professores de
apoio, por isso, achamos pertinente, mesmo nao tendo sido desenvolvido e estudo
empirico nesta escola, menciona-la. Desta forma, tanto esta escola, quanto a Escola
Estadual Coronel Jodo Céandido Aguiar, onde realizamos o Grupo Focal, seréo

apresentadas como local de estudo.

1.5.1 Escola Estadual Dom Lustosa

Tendo em vista a impossibilidade de descrever importancia da interagao entre
os professores regentes de turma/aulas e professores de apoio para promocéo da
inclusdo em toda a circunscricdo da SRE-Patrocinio, inicialmente propusemos um
estudo de caso na Escola Estadual Dom Lustosa que atende anos finais do ensino
fundamental e ensino médio. Localizada na zona urbana de Patrocinio-MG, A E. E.
Dom Lustosa é reconhecida como escola referéncia, por ser uma das mais antigas
escolas da regido do Triangulo Mineiro e também se caracteriza como a maior
Escola Estadual da SRE-Patrocinio. Fundada em 1927 por padres catdlicos, foi
transformada em Escola Estadual em 1962 (FERREIRA, 2016).

A proposta inicial de realizagdo deste estudo na referida escola partiu do
entendimento que, devido a sua estrutura e ambiente tradicional a escola traria

grandes contribuicdes para este estudo. Para justificar esta escolha desenvolvemos
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um breve historico desta escola e de algumas observagcbes sobre o processo de
inclusdo desenvolvido em seu ambiente.

Segundo o Censo Escolar de 2016 a Escola Estadual Dom Lustosa, possui
em sua estrutura fisica 21 salas de aulas, sala de diretoria, sala de professores, dois
laboratorios de informética, laboratorio de ciéncias; um ginasio poliesportivo e uma
quadra descoberta; uma cozinha equipada com todos os utensilios necessarios para
confeccdo da merenda escolar; biblioteca; secretaria; banheiros e sanitarios; um
amplo refeitorio; equipamentos de multi midia. Como servidores, a escola com 127
funcionarios dentre professores e servidores de outras &reas como secretaria,
cantina, servigos gerais e biblioteca.

Conforme registros do projeto de inclusdo da SEE-MG desenvolvido pela
SRE-Patrocinio, a escola comegou o0 atendimento com um professor de apoio em
2014 para um aluno com esquizofrenia, em 2015 permaneceu com o aluno
esquizofrénico e acrescentou outra aluna, também com esquizofrenia; em 2016
permanecem os alunos esquizofrénicos e matriculam-se dois alunos com deficiéncia
intelectual, sendo um com caracteristica de impulsividade e mais um aluno com
autismo infantil.

Como supervisora da SRE-Patrocinio e participante do projeto de incluséo,
promovido pela Secretaria Estadual de Educacgao, realizei no ano de 2016 visitas
periddicas as escolas, nas quais eram organizadas reunides com gestores,
supervisores e professores no intuito de viabilizar o processo de inclusdo e romper
com barreiras que, cotidianamente, aparecem quando se busca a incluséo de alunos
com deficiéncia e/ou TGD.

Em algumas destas reunibes na referida escola, exercendo a funcédo de
Analista Educacional da SRE-Patrocinio, ouvimos e registramos por meio de
anotacoes, os relatos repetidos do gestor de que os professores de apoio tendem a
ficar fora da sala de aula com os alunos o tempo todo. O gestor questionava, por
diversas vezes, como deveria agir com esses professores, indagando se eles nao
deveriam permanecer na sala, pois € onde acontecem as aulas, perguntando ainda
como os professores de apoio iriam ajudar os alunos nos conteddos se nao
permanecem na sala de aula. Diante do exposto €& possivel perceber barreiras
interpessoais entre os sujeitos da escola. Sabendo da necessidade da permanéncia
do aluno em sala de aula cabe ao gestor, por meio de uma boa comunicagéo,

buscar meios para que o direito do aluno seja respeitado.
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Face ao relato do diretor, a especialista da escola tentou justificar a atitude
das professoras de apoio dizendo que, por tratar-se de uma escola antiga, nela
existem professores tradicionais que se sentem incomodados com a presenca de
outros professores em suas aulas. A especialista também disse que compreende as
dificuldades das professoras de apoio, porque os demais tém dificuldade em aceitar
qualquer tipo de mudanca, chegando até a serem rispidos tanto com as professoras
de apoio quanto com elas, as supervisoras, que tém a funcdo de repassar as
orientacdes da Secretaria Estadual de Educacéao.

Observa-se nas falas tanto do gestor quanto da especialista que existem
problemas diversos envolvendo a inclusdo, problemas estes que, ndo sao
solucionados apenas pelo professor de apoio, necessitando de conscientizacdo de
toda a comunidade escolar, principalmente dos professores regentes de aula.

Importante ressaltar, que nesta escola os professores regentes de aulas néo
elaboram planejamento especifico para os alunos com deficiéncia e/ou TGD ficando
estes, exclusivamente, a cargo do professor de apoio que por sua vez, até mesmo
por ndo ter formacdo especifica, ndo tem condicdo de abordar todas as areas do
conhecimento. No planejamento dos professores de apoio desta escola predomina
atividades psicomotoras, utilizagdo de laboratorio de informatica e orientacdes para
controle disciplinar, com pouquissimas atividades avaliativas.

Segundo a SEE/MG, a avaliacdo da aprendizagem, na perspectiva formativa,
consubstancia-se mediante processo compartilhado, continuo e permanente a ser
desenvolvido na escola que possibilita intervir a partir da identificacdo e do
conhecimento das variaveis que dificultam a aprendizagem e o desenvolvimento
global do aluno (MINAS GERAIS, 2006). Em relacdo aos alunos com deficiéncia
e/lou TGD, isso parece ndo ser observado nesta escola. Para evidenciar esta
constatacdo transcrevemos ipsis litteris, no quadro um, as avaliacbes dos
professores de algumas disciplinas sobre o0s quesitos: 0s conhecimentos e
capacidades do aluno e dificuldades que o aluno apresenta, conforme € solicitado no
PDI.
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Quadro 1 — Avaliacdo anual do desenvolvimento do aluno na E. E. Dom Lustosa

Habilidades
académicas avaliadas

Conhecimentos e
capacidades do aluno

Dificuldades que o aluno apresenta

Lingua portuguesa

Faz cépias do livro
didatico e quadro.

Dificuldades de concentracao,
exposic¢ao de ideias e quase nunca lé,
ondi também dificulta a ortografia.

Matemaética Copia do livro e quadro e | Célculos, no¢ado de quantidade.
caderno

Ciéncias Fazer cépias do quadro | Dificuldades de concentracdo, na
e do livro no caderno diccdo, na exposicdo de ideias e

associacao de conceitos.

Geografia Escrita do livro didatico e | Interpretacdo, cartografia.
quadro.

Historia Faz coOpias do quadro, | Interpretacdo de textos, de mapas,

de livros, no caderno.

concentracdo na hora em que a

professora sai um pouquinho.

Fonte: PDI de um aluno em 2016. Organizado pela autora.

Ao analisar o PDI dos alunos da escola na parte especifica dos professores
regentes de aula é possivel verificar que a avaliagdo ndo traz maiores explicacdes
sobre o desenvolvimento, sobre as dificuldades, ndo traca estratégia de melhorias,
contém erros de grafia, parece ndo haver interesse pelo desenvolvimento do
potencial do aluno. Na observagéo do professor de historia, por exemplo, quando diz
gue o aluno perde a concentracdo quando a professora de apoio se ausenta fica
claro que, para os professores regentes desta escola, toda a responsabilidade com o
processo de aprendizagem dos alunos fica a cargo somente do professor de apoio,
quando na verdade a responsabilidade do processo é do professor regente de aulas
com auxilio do professor de apoio, profissional responsavel em criar meios para que
o aluno com necessidades educacionais especiais possa atingir seu potencial
educativo.

Embora o contexto da Escola Estadual Dom Lustosa seja propicio para
desenvolvimento de estudo de caso sobre os problemas levantados nesta pesquisa
nao foi possivel a realizacdo do mesmo tendo em vista a recusa tanto por parte da
direcdo quanto dos professores regentes de aulas alegando ndo terem data
disponivel para realizacéo do grupo focal.

Inicialmente, em reunibes gerenciais com diretores escolares na SRE-
Patrocinio, estabelecemos contato verbal com o diretor da referida escola explicando
0S objetivos da pesquisa de mestrado e que tinhamos grande interesse de
desenvolver o estudo de caso na Escola Estadual Dom Lustosa. O diretor apenas

prometeu pensar na possibilidade. Em 20 de setembro de 2017, procuramos 0
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diretor na unidade escolar e 0 mesmo se recusou a nos conceder espaco para
realizacdo do Grupo Focal justificando ndo haver disponibilidade para a realizacao
do mesmo.

Em decorréncia da falta de horarios nas reuniées de modulo, alegada pelo
diretor, solicitamos sua autorizagdo para que nos permitisse conversar com O0S
professores e verificar a possivel realizacdo do grupo focal fora dos horarios
destinados a reunides pedagogicas. Uma vez obtida sua permissédo voltamos a
escola em 27 de setembro do corrente ano por volta das dezessete horas e trinta
minutos para apresentar a proposta da pesquisa aos professores da escola. Dos 12
professores regentes de aulas convidados apenas 4 se dispuseram a ouvir a
proposta, mas nenhum aceitou participar da pesquisa, justificando a falta de tempo.
Quanto aos professores de apoio, 3 presentes aquela reunido aceitaram participatr,
no entanto a pesquisa realizada somente com os professores de apoio nao atingiria
0s objetivos deste estudo. Portanto, ndo sendo possivel realizar o Grupo Focal nesta
escola, surgiu a possibilidade de fazé-lo na Escola Estadual Coronel Jodo Candido
Aguiar onde, diretor, especialista e professores regentes de turma e professores de

apoio se prontificaram a colaborar com a pesquisa.

1.5.2 Escola Estadual Coronel Jodo Candido Aguiar

A Escola Estadual Coronel Jodo Candido de Aguiar funciona em sede prépria
e mantida pelo governo do Estado de Minas Gerais. Foi construida no periodo de
setembro de 1965 a fevereiro de 1966. Funciona em dois turnos, com Ciclo de
Alfabetizacdo: 1°, 2° e 3° anos; e Ciclo Complementar: 4° e 5° anos, com 20 turmas.
Atualmente, atende criancas de varios bairros e também da zona rural do municipio
de Patrocinio/MG.

Conforme se observa no Censo Escolar de 2016 a Escola Estadual Coronel
Jodo Candido Aguiar possui em sua estrutura fisica 11 salas de aulas, sala de
diretoria, sala de professores, laboratorio de informatica; um ginasio poliesportivo;
uma cozinha equipada com todos os utensilios necessarios para confeccdo da
merenda escolar; biblioteca; secretaria; banheiros e sanitarios; um refeitério e
equipamentos de multimidia.

Segundo o seu Projeto Politico Pedagdgico (2017), a escola, desde 1985,

pertence a circunscricdo da Superintendéncia Regional de Ensino — Patrocinio. O
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corpo docente é constituido por vinte Professores de Educacao Bésica, na regéncia
de turmas; quatro na regéncia das aulas de Educacado Fisica; dois, na funcao de
eventual; sete professores de Apoio a Educacdo Especial e uma professora
Intérprete de Libras trés Professores de Educacao Basica, para o Ensino do Uso da
Biblioteca, sendo uma em ajustamento funcional. Além dos professores, a escola
conta com uma Diretora; uma Vice-Diretora; duas Especialistas da Educacgéo Bésica
(supervisora pedagogica); Cinco Assistentes de Educacdo Basica, sendo uma
secretaria e quatro auxiliares, conta também com oito Auxiliares de Servicos da
Educacéo Basica, totalizando cinquenta e quatro servidores.

No tocante as praticas pedagogicas, percebe-se uma constante
diversificacdo, com a utilizacdo dos recursos didaticos por grande parte dos
professores. Os servidores que atuam na secretaria da escola sdo também
comprometidos e desempenham suas funcdes com zelo e dedicagcéo. Atendem, com
presteza, a comunidade externa e interna. As auxiliares de servicos também
realizam trabalho eficiente, cuidando da alimentacdo, da limpeza e da organizacao
da escola. A equipe administrativa e pedagoégica demonstra interesse para com a
gestdo. Dentre as acOes desenvolvidas pela equipe destacam-se: atendimento e
assessoria aos professores; orientagdo aos pais e a comunidade, realizando o0s
encaminhamentos necessarios; atendimento as solicitagcdes da SEE/SRE e do MEC;
acompanhamento do funcionamento e organizacdo da Escola como um todo.

A missdo da escola dentro da legislacdo, descrita em seu Projeto Politico
Pedagdgico, € aglutinar esfor¢cos visando o ideal maior de desenvolvimento
sustentado através da melhoria de uma educacdo de qualidade, uma busca
permanente dos meios para a superacdo das dificuldades, com criatividade,
persisténcia e compromisso com a formacdo de alunos mais conscientes e
participativos.

Ao observar os registros do projeto de inclusédo desenvolvido pela Secretaria
Estadual de Educacdo por meio da SRE — Patrocinio, constatamos que a Escola
Estadual Coronel Jodo Candido Aguiar iniciou o atendimento com dois professores
de apoio em 2014 atendendo dois alunos, quando recebeu uma aluna com
diagndstico de “Outras Anomalias” e um aluno com caracteristicas do Espectro
Autista, porém, sem diagnostico definido, em 2015 a escola passa a atender quatro

alunos, permanecendo a crianga com Outras Anomalias, ingressando, dois autistas
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e um com Deficiéncias Multiplas - Dandy Walker® sendo atendidos por quatro
professores de apoio; em 2016 esse atendimento sobe para oito alunos,
permanecendo 0s quatro alunos do ano anterior, acrescentando dois alunos com
Deficiéncia Multipla e dois alunos autistas, desta forma a escola passa a ter oito
professores de apoio (INEP, 2016).

Dessa clientela atendida na Escola Coronel Jodo Candido Aguiar foi
analisado o PDI de um aluno autista, conforme registros no projeto de inclusado da
SEE por meio da SRE - Patrocinio. Tanto o PDI de 2015 como o de 2016 descreve o
trabalho desenvolvido com alfabeto movel, identificacdo de letras e silabas,
atividades psicomotoras e consta a dificuldade em escrever com letra cursiva;
aborda compreenséo oral sobre géneros textuais como convite e bilhete; demonstra
a evolucdo da fala; apresenta a participacdo em atividade coletiva e do trabalho
realizado com tecnologias assistivas na area da matematica.

Dentre as vérias atribuicdes do professor de apoio destaca-se a necessidade
de criacdo de pontes entre o professor da classe comum e o aluno com deficiéncia
para que haja o processo de aprendizagem. Nesta perspectiva, o professor de apoio
deve atuar de forma colaborativa com os professores da classe comum em busca de
estratégias pedagodgicas que favorecam o acesso do aluno com necessidades
educacionais especiais ao curriculo e a sua interagdo no grupo, bem como
adaptar/flexibilizar material pedagogico relativo ao conteddo estudado em sala de
aula.

Assim, analisamos por meio da pesquisa empirica, que os professores de
apoio deveriam trabalhar de forma colaborativa com os professores regentes de
turma para efetivacdo do desenvolvimento do potencial educativo dos alunos
assistidos, na Estadual Coronel Jodo Céandido Aguiar e, se isso nhdo acontece, quais
sao as barreiras para efetivacdo do processo de incluséo destes alunos.

Para Mantoan (1997) muitas sao as dificuldades encontradas no processo de
inclusdo. Desta forma, o professor de apoio é um, e ndo o Unico, dentre varios
profissionais que irdo criar possibilidades para que o aluno inserido na escola possa
atingir seu potencial educativo. Diante disso, o proximo capitulo ira analisar as

barreiras existentes na efetivacdo do professor de apoio nos aspectos que envolvem

® A Sindrome de Dandy Walker € composta por um grupo de malforma¢des congénitas do sistema
nervoso central, envolvendo a fossa posterior (cerebelo e estruturas adjacentes) (KAN et al. 2009,
p.187).
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aprendizagem e mobilizagdo de recursos para efetivagdo da incluséo de todos os

alunos na escola comum.
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2 BARREIRAS NA EFETIVACAO DO TRABALHO DOS PROFESSORES PARA
INCLUSAO ESCOLAR

A educacao inclusiva tem como principio a aceitacdo e o reconhecimento da
diversidade no ambiente escolar. Segundo Tezani (2004), a proposta de inclusédo
deve garantir o acesso de todos a educagéo tendo como valor principal o principio
da igualdade e da diversidade em consonancia com as propostas de sociedade
democratica e justa. A criacdo de salas de recursos multifuncionais e insercdo do
professor de apoio sédo formas criadas para garantir que alunos com deficiéncia e/ou
TGD possam atingir o seu potencial de aprendizagem.

Neste capitulo abordaremos as barreiras que dificultam o trabalho conjunto
entre professores regentes de turma e demais profissionais responsaveis pela
inclusdo. Para tal, faremos um percurso teorico sobre a politica educacional inclusiva
e a educacao especial no cenério brasileiro, suas tendéncias, interpretacdes e como
a gestédo escolar tem tratado esse tema, bem como as politicas de formacdo inicial e
continuada de professores para educacado especial. Em seguida, o capitulo trard o
caminho metodoldgico da pesquisa, a apresentacado e analise dos dados coletados,
e, por ultimo faremos algumas consideracdes introdutdrias sobre o terceiro capitulo

que consistira na apresentacao de um plano de acao educacional.

2.1 Referencial te6rico

Neste tdpico apresentaremos o referencial tedrico, partindo do entendimento
gue para se realizar a inclusdo é necessario que haja uma posicao critica de todos
0s atores que compdem a escola em relacdo aos conhecimentos e a forma como
estes podem ser trabalhados. Ha de se considerar que a escola deve ser flexivel
para acompanhar o ritmo dos alunos, em um processo que necessita de dialogo
entre gestores, professores e toda a comunidade escolar.

Tendo em vista que o objetivo desta dissertacdo € identificar quais as
dificuldades que impossibilitam os professores de se articularem para efetivacédo da
inclusdo de alunos com deficiéncia e TGD, buscamos promover, primeiramente o
entendimento da politica educacional inclusiva e da educacdo especial no cenario

brasileiro nos niveis de analise da realidade educacional partindo do pressuposto
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que é preciso entender a escola e modifici-la nas suas dimensdes fisicas, culturais
e politicas para que o processo de inclusdo ocorra como um direito de todos.

Outro eixo de analise centra-se na abordagem da diferenciacdo entre inclusao
e integracdo, pois ao entender que a inclusdo € muito mais profunda e desafiadora
para os professores e gestores escolares, trazemos para este contexto um fator que
dificulta a inclusdo, uma vez que muitos professores e gestores escolares tomam
integracdo por inclusdo. Desta forma, ndo ha didlogo entre os atores envolvidos,
pois na integracdo, ao contrario da incluséo a insercéo do aluno € parcial, cabendo
aos professores especializados e salas de recursos multifuncionais promoverem o
atendimento aos alunos com deficiéncia ou TGD. N&o ha por parte dos professores
das salas comuns compromisso de desenvolvimento com estes alunos.

Com os avang¢os no processo de inclusdo no Brasil, varias politicas publicas
foram implementadas, dentre elas a insercdo de professores especializados para
articularem e adaptarem, juntamente com o0s professores regentes de aulas, os
materiais e conteludos para promocao do ensino/aprendizagem para alunos com
deficiéncia e/ou TGD. No entanto, autores como Shiroma e Evangelista (2003),
Garcia (2011) e Michels (2011) questionam como a politica de formacdo destes
profissionais tem sido tratada no Brasil. Assim, a falta de politicas de formag&o inicial
e continuada para educacgdo inclusiva tem sido fator que dificulta a acdo destes
profissionais no ambiente escolar.

Posto isso, consideramos como eixos de analise: a politica educacional
inclusiva e a educacdo especial no cenario brasileiro, o entendimento mais
aprofundado da diferenciacéo entre incluséo e integracdo e a melhoria da formacgao
inicial e continuada de professores como fatores que possibilitardo o entendimento
para que haja a integracdo entre professores especializados para o atendimento aos

alunos com deficiéncia e/ou TGD e professores regentes de disciplinas.

2.1.1 A politica educacional inclusiva e a educac¢ao especial no cenario brasileiro

O Brasil € um pais de dimensfes continentais, iSso faz com que coexistam

varias politicas de educacao especial em diversos locais no vasto territorio brasileiro,

no qual existem enormes indices de desigualdade, com o fenbmeno, inaceitavel, da
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transmissdo intergeracional’ da pobreza. Tratar o tema da Politica Educacional
Inclusiva e o tema da Educagdo Especial no cenéario Brasileiro nos remete a
compreensao de que tanto a Educacéo Inclusiva quanto a Educacdo Especial séo
estruturadas dentro de um sistema institucionalizado. Afonso (2004) orienta que
devemos considerar quatro niveis de andlise da realidade educacional:
microssocioldgico, mesossocioldgico, macrossociolégico e megassociolégico.

No micro temos a sala de aula e 0 processo ensino aprendizagem; no meso
encontramos a escola nas suas dimensodes fisicas, culturais e politicas; ho macro
esta o Estado na definicdo de sua politica educacional e no mega estdo as
organizagOes supranacionais, em especial as econdmicas e que, no contexto da
globalizacdo, impdem certas acdes que acarretam a prevaléncia das regras do
mercado em detrimento da assuncéo, pelo Estado (AFONSO, 2004). Nesta secao,
apresentamos a analise da politica educacional inclusiva e da educacao especial no
ambito macrossociologico.

No entanto, precisamos considerar que o nivel megassociolégico, no qual a
economia pode controlar a politica educacional parte do pressuposto que 0s
melhores sdo 0s mais aptos, o que justificaria a formulacéo de politicas educacionais
para a formacéo de capital humano com base na meritocracia em uma espécie de
darwinismo social®.

Assim, se em algum momento a educacdo for concebida como bem de
investimento, caberd as escolas e aos seus professores instruir, objetivamente a
formacdo de pessoas mais capazes para fazer frente a competicdo existente no
Estado/Nacao e entre as Nacdes. Nesta 6tica, as politicas educacionais colocariam
as pessoas em situacdo de deficiéncia em desvantagem, porque no imaginario
social ndo sao vistas como melhores, tdo pouco como mais aptas para produzir bens
de consumo (CARVALHO, 2008).

" Transmissdo intergeracional da pobreza é vista como uma consequéncia da auséncia de
investimentos adequados no capital humano dos filhos —educacao, salude e alimenta¢do —por seus
pais de modo que possam sobrepujar 0s niveis renda e consumo de sua infancia e sair da condicao
de pobreza (NOVELLINO; BELCHIOR, 2008).

® Darwinismo social € um nome moderno dado a varias teorias da sociedade, gue surgiram no Reino
Unido, América do Norte e Europa Ocidental, na década de 1870. Trata-se de uma tentativa de se
aplicar o darwinismo nas sociedades humanas. Descreve o uso dos conceitos de luta pela
existéncia e sobrevivéncia dos mais aptos, para justificar politicas que ndo fazem distingdo entre
aqueles capazes de sustentar a si e aqueles incapazes, de se sustentar. Esse conceito motivou as
ideias de eugenia, racismo, imperialismo, fascismo, nazismo e na luta entre grupos e etnias
nacionais. (OLIVEIRA, 2003).
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A politica de educacao especial no Brasil, embora j4 exista ha mais tempo,
somente foi tratada de forma mais ampla a partir da Constituicdo Federal de 1988.
Desde entdo, muitas tem sido as acbes governamentais em prol da educacéo
especial em uma perspectiva inclusiva. O Ministério da Educacao reconhece que a
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva &
uma acao politica, cultural, social e pedagogica que ocorre em todo o mundo para
assegurar o direito de todos os estudantes estarem dentro da escola, participando
das atividades e aprendendo (BRASIL, 2008).

A educacéo inclusiva constitui um paradigma educacional fundamentado na
concepcéo de direitos humanos, que conjuga igualdade e diferenca como
valores indissociaveis, e que avanca em relacéo a ideia de equidade formal
ao contextualizar as circunstancias historicas da producdo da excluséo
dentro e fora da escola (BRASIL, 2008, p. 1).

Isso quer dizer que é impossivel separar valores como igualdade e diferenca
e que a escola brasileira pode ser vista como um recorte de uma sociedade que
vem, ao longo do tempo promovendo a exclusdo dentro e fora do ambiente escolar.
A inclusdo vem romper com este processo, havendo a necessidade de se
reestruturar nossas escolas em diversos aspectos para promover atendimento de
todos. Segundo Ainscow (2009) o processo de inclusdo escolar pressupfe uma
transformacao dos sistemas em trés niveis, a saber: a presenca; a participacdo e a
aguisicdo de conhecimentos, ou seja, nhdo basta o aluno ser inserido nos sistemas
comuns de ensino, ele precisa ter condi¢des de participar das atividades escolares e
adquirir conhecimentos.

Desta forma, a inclusdo se da a partir do momento em que o aluno entra para
escola, participa das atividades e consegue desenvolver suas potencialidades de
aprendizagem. Para tal, € necessario sobrepujar as barreiras que impedem o
processo de ensino/aprendizagem dos alunos com deficiéncia e/ou TGD. Segundo
Ainscow (2009, p. 1) essas barreiras podem ser: “a organizagao da escola, o prédio,
o curriculo, a forma de ensinar e muitas vezes as barreiras que estdo na mente das
pessoas”. Neste sentido, a postura do gestor é fundamental para facilitar a
estruturacéo da escola para que o processo de inclusdo se estabeleca.

A superacao destas barreiras pressupde mudancas na cultura e nas politicas
de inclusdo. Assim, a exemplo de diversos paises, o paradigma da educacdo

inclusiva vem, nos ultimos anos, alcancando significativo espaco no cenario da
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educacgédo brasileira. Como ja foi abordado neste estudo, desde a promulga¢cédo da
Constituicdo Cidadd em 1988 e ao longo das ultimas décadas tivemos um aumento
das politicas para inclusdo no ambiente escolar, o que demonstra que o Brasil vem
se alinhando com as correntes mundiais que buscam maior equidade para seus
pOVOS.

Ao examinarmos a legislacdo que trata da educacdo em outros paises
percebemos que os sinais para educacao inclusiva ja vem de um bom tempo. O

artigo 26 da Declaracéao Universal dos Direitos Humanos (1948) que diz:

Todo ser humano tem direito & instrucéo. [...] A instru¢éo sera orientada no
sentido do pleno desenvolvimento da personalidade humana e do
fortalecimento do respeito pelos direitos humanos e pelas liberdades
fundamentais. A instrucdo promovera a compreensdo, a tolerancia e a
amizade entre todas as nag¢fes e grupos raciais ou religiosos, e coadjuvara
as atividades das Nacdes Unidas em prol da manutencéo da paz.

Observe que a Declaracao Universal dos Direitos Humanos nao faz nenhuma
ressalva a quem tem direito a instru¢cdo, e sim a coloca como direito de todo ser
humano. Desta forma, aqueles que possuem necessidades educacionais especiais
estdo entre as pessoas que tém direito a educacdo. Também, a Convencédo dos
Direitos da Crianca (1989) e as Diretrizes da Primeira Conferéncia Mundial sobre a
Educacdo, reunida em Jomtien, Tailandia (1990); o Forum Mundial sobre a
Educacado, realizado em Dakar, Senegal (2000), o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (Lei 8069/90), dentre outras, colocam a educacdo como direito de
todos.

Segundo a Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO), o Brasil é o pais da América Latina que mais insere alunos com
necessidades especiais em escolas regulares, seguido de México e Chile. No
entanto, Freitas (2010) considera que o pais tem encontrado grandes desafios para
atender, de forma responsavel, as diferentes necessidades dos alunos matriculados
na rede publica de ensino, colocando como questdes centrais a necessidade de
tornar compativel uma realidade totalmente heterogénea com as praticas de alguns
professores que ainda tentam manter propostas de ensino baseados na
homogeneizacéo.

Ropoli et al. (2010) considera que os sistemas de ensino brasileiros, para

superarem suas dificuldades, necessitam confrontar as praticas discriminatérias e
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criar alternativas na efetivagdo do processo de inclusdo. Dai a necessidade de se
viver um processo amplo de debates e aprofundamento a respeito da sociedade
contemporanea e da funcdo da escola na superacéo da exclusdo. Além disso, existe
a necessidade de reorganizacao dos espacos educacionais, cabendo aos gestores a
tarefa de repensar sobre as funcdes da escola que deve promover a formacéo e
ainda garantir a escolarizagcdo dos alunos com necessidades educacionais
especiais. No entanto, parece ainda haver certa confusdo sobre, como na pratica,
promover este processo (FREITAS, 2010).

Para que haja maior entendimento sobre essas necessidades faz-se
necessario entender os conceitos de integracdo e inclusédo, que volta e meia se
confundem quando falamos sobre educacdo especial no Brasil. Entender as
diferencas e as semelhancas entre estes sistemas sera de fundamental importancia
para discorrermos sobre a funcdo do professor de apoio no processo de inclusao e
as barreiras que impedem que sua acao se torne mais eficaz.

Com intuito de elucidar as diferencas e semelhancas entre integracdo e
inclusdo, Santos (2002) realizou um importante estudo sobre a versdo inglesa da
Declaragéo de Salamanca por ter sido a primeira lancada internacionalmente, o que
Ihe confere, no ponto de vista da autora, o status da primeira versao oficial mundial e
por diferir, em esséncia, em varias partes importantes, da verséo brasileira. Para a
autora, a versao inglesa € mais abrangente e contém informacdes importantes que
foram omitidas na verséo brasileira, concluindo que € mais importante redefinirmos
0os conceitos de educacdo especial “independente (ou talvez em fungédo) da
discusséao Integracéo/Incluséo” (SANTOS, 2002, p. 112).

Sobre a realidade brasileira, Santos (2002) considera que o Brasil se
encontrava, na primeira década deste milénio, em um momento de discussao plena
a respeito de integragdo ou inclusdo como alternativa. E sobre a Declaragdo de

Salamanca a autora relata:

Na propria Declaragdo de Salamanca (verséo brasileira) lemos, na maioria
das vezes, nas Diretrizes e na Declaracdo propriamente dita, a palavra
integracdo, quando na inglesa fala-se em inclusdo. Pelos lugares por onde
passamos e a questdo retorna em forma de pergunta ou de afirmacéo,
sempre ouvimos as pessoas discutirem e perguntarem o que caracteriza
cada uma das alternativas. A conclusdo a que se chega € a de que a
discussdo — e muito menos o entendimento — esti longe de serem
esgotados, pelos menos em nossa realidade.
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Mantoan (1997) vem elucidar esta questéo explicando que a integracéo, para
ser entendida, deve-se utilizar da metafora de sistema de cascata, na qual a
insercdo do aluno com necessidades educacionais especiais depende do proprio
aluno, isto é, do nivel de sua capacidade de adaptacdo ao sistema escolar em
questdo, com seus conteudos e saberes selecionados conforme o interesse vigente,
a sua integragdo, em uma sala comum, uma classe especial ou mesmo em
instituicbes especializadas. “Trata-se de uma alternativa em que tudo se mantém
nada se questiona do esquema em vigor” (MANTOAN, 1997, p.8). Desta forma, a
gestdo das escolas comuns néo precisa, ainda, nada fazer de diferente, pois na
integracdo cabe ao aluno adaptar-se ao sistema que € comum a todos.

Segundo Santos (2002) no sistema de integracdo todos os alunos tém o
direito de entrar na corrente principal de aprendizagem e transitar por ela, podem
descer e subir na cascata em funcdo de suas necessidades especificas. A inclusdo
guestiona o conceito de cascatas, pois este sistema tende para a segregacgao
porque admite uma grande diversificacdo de oportunidades para os alunos que nao
conseguem acompanhar a turma no ensino comum. Essa abordagem faz com que
nao haja esforcos para a reestruturacdo da escola para manter os alunos com
necessidades educacionais especiais nas salas comuns.

Segundo Mantoan (1997) esse retrocesso promovido pelo sistema de
cascatas trata-se de uma integracao parcial porque prevé servicos segregados que
nao estdo ao alcance dos objetivos da normalizacdo. Complementa a autora: “de
fato, os alunos que se encontram em servi¢cos segregados dificilmente se deslocam
para os menos segregados e, raramente as classes regulares” (MANTOAN, 1997,
p.5).

Os ambientes funcionam como subdivisbes da educacdo, isto é, na
integracdo existem espacos especificos para atendimentos aos alunos com
necessidades educacionais especiais. Estes espacos sao estruturados de acordo
com a limitacdo destes alunos caracterizando-se como recurso de uma educacao
especializada, na qual o escopo maior € preparar 0s alunos para um possivel
acesso, no futuro, a escola comum.

Ja a inclusdo é o termo utilizado por quem defende a metafora do
caleidoscépio de insergcdo, termo criado por educadores canadenses que consiste
na organizagdo do ensino exigindo uma transformacgéo da escola, uma ruptura do

sistema educacional. O caleidoscépio precisa de todos os pedacos que o compde.
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Neste sistema, ndo existe uma diversificagdo de atendimento, isto €, a crianga entra
para a escola, na turma comum do ensino conforme sua idade, e la ficara
(WERNECK, 1997). Quem terd que se reestruturar para lhe dar respostas
educativas para suas necessidades especificas € a escola, quaisquer que sejam
elas (SANTOS, 2002). Assim, o professor de apoio apresenta-se como uma das
diversas respostas que a escola deve apresentar para o desenvolvimento do
potencial do aluno com necessidades educacionais especiais.

As controvérsias sobre integracdo e inclusdo sdo muitas, a Declaracdo de
Salamanca defende a ideia de que “todas as criangas devem aprender juntas,
sempre que possivel, independentemente de suas dificuldades e diferengas”
(BRASIL/UNESCO, 1994, p. 23). Neste ponto, ela condiz com os principios de
inclusdo, no entanto, mais adiante, recomenda a escolarizacdo de criancas em
classes e escolas especiais, “[...] nos casos, poucos frequentes, nos quais se
demonstre que a educacdo nas classes comuns ndo pode satisfazer as
necessidades educativas ou sociais da crian¢a, ou quando necessario para o bem-
estar da crianga ou das outras criangas” (BRASIL/UNESCO, 1994, p. 24).

Werneck (2002) esclarece que no dicionario, os verbos “incluir’ e “integrar”
praticamente significam a mesma coisa: “ser inserido”, “incorporar-se” ou “fazer
parte”. Entretanto, quando representam movimentos internacionais no campo da
educacdo ou nos movimentos sociais, inclusdo e integracdo sdo palavras que
representam crencas totalmente distintas, embora encerrem a mesma ideia, ou seja,
a insercdo de pessoas com deficiéncia na sociedade. Os mal-entendidos na
abordagem da midia sobre o tema comec¢am justamente ai. A maioria das matérias
usa o termo inclusdo, mas fala de integracdo. O quadro dois a seguir demonstra as

diferencas essenciais sobre integracéo e incluséo.

Quadro 2 - Principais diferengas: incluséo, integragao

INCLUSAO INTEGRACAO

Insercdo total e incondicional (criancas | Inser¢do parcial e condicional (criangas “se

com deficiéncia ndo precisam “se | preparam” em escolas ou classes especiais
preparar” para ir a escola comum). para estar em escolas ou classes regulares).

Exige rupturas nos sistemas. Pede concessfes aos sistemas.

Mudancas que beneficiam toda e | Mudancas visando prioritariamente a pessoas
gualquer pessoa (ndo se sabe quem | com deficiéncia (consolida a idéia de que elas
“‘ganha” mais; TODAS ganham). “‘ganham” mais).

Exige transformacdes profundas. Contenta-se com transformacdes superficiais

Sociedade se adapta para atender as | Pessoas com deficiéncia se adaptam as
necessidades das pessoas com | necessidades dos modelos que ja existem na
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deficiéncia e, com isso, se torna mais
atenta as necessidades de TODOS.

sociedade, que faz apenas ajustes.

Defende o direito de TODAS as pessoas,
com e sem deficiéncia.

Defende o direito de pessoas com deficiéncia.

Traz para dentro dos sistemas 0s grupos
de “excluidos” e, paralelamente,
transforma esses sistemas para que se
tornem de qualidade para TODOS.

Insere nos sistemas os grupos de “excluidos
que provarem estar aptos” (sob este aspecto, as
cotas podem ser questionadas como
promotoras da inclusio).

O adjetivo inclusivo é usado quando se
busca qualidade para TODAS as
pessoas com e sem deficiéncia (escola
inclusiva, trabalho inclusivo, lazer
inclusivo etc.).

O adjetivo integrador é usado quando se busca
gualidade nas estruturas que atendem apenas
as pessoas com deficiéncia consideradas aptas
(escola integradora, empresa integradora etc).

Valoriza a individualidade de pessoas
com deficiéncia (pessoas com
deficiéncia podem ou ndo ser bons
funcionarios; podem ou nao ser
carinhosos etc.).

Como reflexo de um pensamento integrador
podemos citar a tendéncia a tratar pessoas com
deficiéncia como um bloco homogéneo (ex:
surdos se concentram melhor; cegos séo
excelentes massagistas).

N&o quer disfargar as limitacdes, porque
elas séo reais.

Tende a disfarcar as limitagcbes para aumentar a
possibilidade de insercao.

Ndo se caracteriza apenas pela
presenca de pessoas com e sem
deficiéncia em um mesmo ambiente.

A presencga de pessoas com e sem deficiéncia
no mesmo ambiente tende a ser suficiente para
0 uso do adjetivo integrador.

A partir da certeza de que TODOS
somos diferentes, ndo existem “os
especiais”, “os normais”, “os
excepcionais”, o que existe sao pessoas

com deficiéncia.

Incentiva pessoas com deficiéncia a seguir
modelos, néo valorizando, por exemplo, outras
formas de comunicacdo como a Libras.
Seriamos um bloco majoritario e homogéneo de
pessoas sem deficiéncia rodeado pelas que
apresentam diferencas.

Fonte: Werneck (2002).

Ainda cabe destacar que as escolas com propostas inclusivas devem

reconhecer e responder as diversas dificuldades e potencialidades de seus alunos,
aceitando os diferentes estilos e ritmos de aprendizagem para assegurar uma
educacdo de qualidade para todos utilizando-se de curriculos apropriados,
mudancas nas organizacdes, estratégias diversificadas de ensino, recursos e
parcerias com as comunidades (VELTRONE; MENDES, 2007).

Para Santos (2002) as discussfes sobre educacdo especial, seja como
integracdo ou inclusdo ndo se esgota, pois a autora considera que as abordagens
sdo complementares e que toda educacdo é especial porque deve atender com
qualidade a todo alunado, sendo necessario que nosS perguntemos como se
encontram 0S nossos sistemas educacionais e as nossas escolas, no que diz
respeito a varios aspectos que se encontram em dimensdes como: “criagdo de
culturas inclusivas; desenvolvimento de politicas inclusivas; orquestracéo de praticas

de incluséo; desenvolvimento de uma escola para todos; orquestracdo de apoio a
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diversidade; aprendizagem orquestrada e mobilizagéo de recursos” (SANTOS, 2002,
p.115).

Sobre a criacdo de culturas inclusivas, primeiro gostariamos de apresentar
uma, que consideramos oportuna, dentre as diversas definicées de cultura. Segundo
Botelho (2001) a cultura € definida como um sistema de signos e significados
criados pelos grupos sociais. Ela se produz “através da interacdo social dos
individuos, que elaboram seus modos de pensar e sentir constroem seus valores,
manejam suas identidades e diferengas e estabelecem suas rotinas” (BOTELHO,
2001, p.1).

Diante desta definicAo podemos, entdo, pensar que criar culturas inclusivas
dentro da escola seria uma acédo da gestdo em promover a interacdo social dos
individuos por meio de debates acerca da inclusdo, de forma a desenvolver uma
consciéncia que conduzisse todo o staff a pensar e sentir na importancia do
processo de atendimento a todos os alunos, sem distingdo, e, a partir dai
transformar esse pensar e sentir em valores que passam a fazer parte de suas
rotinas para serem transmitidos para as novas geracoes.

Ao falar sobre eficiéncia em préticas inclusivas, Panacas (2012) esclarece
gue as escolas que evoluem no processo de inclusdo séo apoiadas por gestores que
encorajam o respeito pela individualidade. Sendo os lideres elementos-chave no
desenvolvimento de culturas colaborativas, por meio da investigacdo e reflexao,
envolvimento da equipe de trabalho; desenvolvimento de atividades que se focam na
pratica da sala de aula; estratégias de cooperacdo e os papéis de liderancas
eficazes partilhados pela escola.

Segundo Sage (1999) o gestor escolar esta ligado aos processos
burocréaticos, sendo que a burocracia constitui-se como grave problema para
efetivagdo de uma cultura inclusiva na escola, ela interfere no poder de deciséo dos
professores, pois atravanca os processos dificultando a consolidagdo de um modelo
colaborativo essencial para educacédo inclusiva. As barreiras para efetivacdo da
incluséo e da acgéo do professor de apoio nas escolas surgem quando o gestor nao
contribui com o estabelecimento da colaboracdo e ndo aprimora 0 contato e a
interacdo entre os professores e demais funcionarios. Desta forma, o gestor escolar
€ 0 grande responsavel para efetivacdo ou ndo de uma cultura inclusiva, cabe a ele

abrir espacos e promover trocas de experiéncias importantes.
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Além da acdo do gestor para a criacdo e desenvolvimento de uma cultura
inclusiva, no ambito da unidade escolar, € necessario que se desenvolva politicas
publicas voltadas para inclusdo. Entendendo que politicas publicas educacionais
constituem um conjunto de acdes coletivas voltadas para a garantia dos direitos de
atendimento educacional especializado de criancas, adolescentes, jovens e adultos
marcados por processos excludentes nas escolas regulares. As politicas de
educacao como politicas sociais, devem ser entendidas como modalidade de politica
publica, isto €, como conjunto de acdes de governo com objetivos especificos.

Segundo Carvalho (2008),

Numa sociedade de classes como a brasileira, marcada pela dominac¢éo por
um modelo predominantemente capitalista, o conceito de politica esta
intimamente relacionado a ideia de luta pelo poder. Este, no sentido
weberiano (1979) traduz-se, numa relacdo social, pela imposicdo da
vontade de uns sobre os outros, mesmo contra a resisténcia destes. Sob
este enfoque, muitas politicas educacionais foram formuladas sob a égide
do tradicionalismo autoritario, implementadas por tecnocratas, desde a
intimidade de seus gabinetes, ou representantes das elites dominantes
(CARVALHO, 2008, p.46).

Isso se constitui como um grande entrave para a efetivacdo da incluséo. No
entanto, oS movimentos sociais, inspirados na conquista dos direitos humanos, com
énfase para os grupos de excluidos, tém gerado ideias e ideais de educacdo de boa
qualidade para todos, com todos e por toda a vida, compondo as agendas de
discussédo sobre politicas publicas de educacdo, entendidas como pratica social
democratica (CARVALHO, 2008).

Dentre as politicas publicas voltadas para inclusdo escolar destaca-se a
insercao de professores especializados em educacéo especial para atendimento aos
alunos com deficiéncia e/ou TGD acompanhando-os na sala de ensino comum. O
acompanhamento, ndo isenta o professor regente de aulas de sua atribuicdo, que é
ensinar a disciplina na qual ele é especializado. Cabe ao professor da educacéo
especial adaptar os contetudos de forma a que o aluno com deficiéncia e/ou TGD
possa assimila-lo.

Essa tarefa ndo € simples, sendo que o professor precisa desenvolver
habilidades e competéncias para realiza-la. Assim, a politica de formacao inicial e
continuada de professores necessita de aprimoramento e aprofundamento. Diante

desta necessidade, no préximo tépico faremos algumas consideracdes sobre as
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politicas de formacédo inicial e continuada de professores que trabalham na
educacao especial no Brasil.

2.1.2 Politica de formacé&o docente na perspectiva da incluséao

As influéncias dos organismos internacionais na formulagdo e
encaminhamentos de propostas visando a organizacdo das praticas pedagogicas
voltadas para a educacao de alunos com deficiéncia tém interferido fortemente nas
politicas de educacéo inclusiva no Brasil (GARCIA, 2013). Segundo Michels (2011)
as redes de ensino no pais tém sido impulsionadas a executarem politicas que
possam tornar a inclusdo cada vez mais efetiva. A formacdo dos professores que
trabalham com os alunos com deficiéncia tem sido questionada constantemente em
todas as esferas administrativas.

Ao falar da formacao dos professores como profissionalizacao e estratégia de
conformacao, Shiroma e Evangelista (2003) sugerem que a racionalidade presente
na reforma educacional dos anos 90 do século XX assumiu uma perspectiva
gerencial norteadora da Reforma do Estado. Neste contexto, os professores se
tornaram alvo de um discurso politico que defende a necessidade de assumirem
novas competéncias em virtude da complexidade da nova sociedade. Segundo
Garcia (2011) esse discurso possuia elementos de afirmacédo das competéncias e
autonomia dos professores, bem como a sua valorizacdo pessoal e financeira.

Para Michels (2011), o movimento politico que propunha a Reforma do
Estado pelos organismos internacionais aos paises da América Latina nos anos
1990 utilizou-se de estratégia de cooptacdo dos professores com intuito de torna-los
favoraveis a implantacédo das reformas educativas. Esse movimento necessitava de
participacdo colaborativa dos servidores publicos, e os professores constituem uma
categoria fundamental desse funcionalismo.

A profissionalizacdo dos professores que deveria tird-los da condicdo de
leigos e os tornar profissionais com valorizacdo do conhecimento teérico e melhores
condicdes de reflexdo sobre a realidade escolar torna-se uma estratégia de
desintelectualizagdo dos professores. Segundo Shiroma e Evangelista (2003), um
modelo de formacgéo que guarde como pressupostos que os professores devam ser
formados no proprio ambiente de trabalho, que a base de sua formacdo seja a

propria pratica docente, podendo dispensar a formacao universitaria e o estudo das
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teorias pedagogicas, entre outros conhecimentos, nada mais é que um processo de
desintelectualizacdo dos professores.

Outro problema elencado por Garcia (2013) refere-se a certificacdo de
resultados dos professores. Diante das necessidades como: melhores condicfes de
trabalho, formacdo, salario e carreira destes profissionais, o governo toma o
caminho da certificacdo que vem sendo disseminada por Vérias instituicbes
educativas na perspectiva de melhora da qualidade da educacédo. Segundo Shiroma
e Evangelista (2003), pode-se perceber a certificacdo docente como um
aperfeicoamento do processo de conformagdo dos professores ao projeto
educacional societario hegemonico. Desta forma, a certificagdo ndo é uma
valorizacdo dos professores, mas uma estratégia de regulacdo do trabalho docente
que articula avaliacdo, determinacéo dos salarios e prestacédo de contas.

E neste campo que se encontra a precarizagdo do ensino no que concerne a
educacao especial no Brasil. O Plano Nacional de Educacdo em 2000 colocou como
meta incluir e ampliar nas universidades publicas do pais, habilitacdo especifica em
niveis de graduacdo e pos-graduacao para formacédo de pessoal especializado em
educacdo especial (BRASIL, 2000). Seis anos depois, o Ministério da Educacao
aprovou a resolucdo 1/2006 que institui as diretrizes para os cursos de pedagogia.
Embora tenha sido um avancgo para o campo da pedagogia a resolucao extingue as
habilitacbes especificas em nivel de graduacdo para formacdo de pessoal
especializado em educacdo especial com a pretensdo que o0s pedagogos
assumissem esta lacuna. No entanto, a resolucdo néo traz para o curso de
pedagogia grandes avancos para educacao especial, fazendo mencédo a formacéao
para educacao especial apenas em seu artigo VI inciso Il como forma opcional,

onde se refere a:

[...] desenvolvimento progressivo do trabalho de Curso, atividades de
monitoria, de iniciagéo cientifica e de extensdo, diretamente orientadas por
membro do corpo docente da instituicdo de educacdo superior, decorrentes
ou articuladas as disciplinas, areas de conhecimentos, seminérios, eventos
cientifico-culturais, estudos curriculares, de modo a propiciar vivéncias em
algumas modalidades e experiéncias, entre outras, e opcionalmente, a
educacdo de pessoas com necessidades especiais (Brasil, 2006, p. 4,
grifo nosso).

O disposto nas diretrizes torna a formacdo de professores para educacédo de

pessoas com deficiéncia como opcional e retoma o impasse sobre o local de
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formacao do professor de educacao especial uma vez que os cursos de formacéo
foram extintos e ndo havia obrigatoriedade no curso de pedagogia. Neste periodo,
voltamos a precarizacdo com aperfeicoamentos e certificacdes que ndo promoviam
reflexdes mais profundas sobre a questao.

Em 2007 fora instituido pelo decreto n° 6.096/07 o Programa de Apoio a
Planos de Reestruturacdo e Expansao das Universidades Federais (REUNI) que
criou licenciaturas em educacdo especial em algumas universidades publicas do
pais trazendo de volta a formacdo dos professores da modalidade no nivel de
graduacé&o. Contudo, Garcia (2013) argumenta que os documentos que representam
a policia de educacédo especial na perspectiva inclusiva ndo contém tematizacdes a

respeito da formacao inicial, mas privilegiam a formacéo em servico.

Considerando que o foco da referida politica € o Programa de Implantacédo
de Salas de Recursos Multifuncionais, h4 uma preocupacao em formar um
novo professor de educacdo especial, reconvertido, que ndo vai atuar nas
instituicbes especializadas, classes especiais ou salas de recursos de
atendimento por area de deficiéncia. Trata-se de formar em servico o
professor do AEE realizado na SRM (GARCIA, 2013, p, 113).

Neste contexto, o professor AEE formado na sala de recursos multifuncionais
pode atender a todos os alunos considerados com deficiéncias. Isso vem
caracterizar a proposta de construcdo de um profissional polivalente, com atuacéo
ampla, muito embora sua formacdo do ponto de vista tedrico seja restrita
(EVANGELISTA, 2006). Ocorre um processo de reconversdo, ou seja, a cada
demanda o professor € reconvertido para atender as atuais condi¢cdes e
necessidades. Desta forma, torna-se evidente a compreensao de que o professor da
educacdo especial passa a assumir a funcdo de gestor dos recursos de
aprendizagem dos alunos com deficiéncia, transferindo para si a multifuncionalidade
da sala de recursos.

Compreendidas as politicas educacionais voltadas para inclusdo, a
diferenciagdo entre integracdo e inclusdo e formacédo inicial e continuada de
professores destinados ao atendimento da educacdo especial, passaremos para a
pesquisa empirica, demonstrando a metodologia adotada, o contexto da escola

estudada e os sujeitos da pesquisa.
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2.2 Metodologia da pesquisa

A pesquisa realizada pode ser classificada como descritiva, de cunho
exploratorio e de natureza qualitativa. Segundo Barros e Lehfeld (2007) na pesquisa
descritiva realizam-se o estudo, a andlise, o registro e a interpretagdo dos fatos do
mundo fisico sem a interferéncia do pesquisador. Gil (2002), define pesquisa
descritva como aquela que: “tem por objetivo principal a descricdo das
caracteristicas de determinada populacao” (GIL, 2002, p.41).

Sao inlumeros os estudos que podem ser classificados sob este titulo e uma
de suas caracteristicas mais significativas esta na utilizagdo de técnicas
padronizadas na coleta de dados (GIL, 2002). Dentre as caracteristicas das
pesquisas descritivas, salientamos aquelas que tém como objetivo maior
familiaridade com o problema, com vistas a torna-lo explicito. Podemos dizer que
essas pesquisas tém como objetivo principal o aprimoramento de ideias (GIL, 2002).

Segundo Minayo (2010) a pesquisa qualitativa refere-se as relacbes e as
representacfes das crencas, das percepcdoes e das opinides, produtos das
interpretacfes e dos juizos que as pessoas fazem do ambiente e de si mesmas que
ndo pode ser traduzido em numeros ou percentuais. Desta forma, a pesquisa
qualitativa busca obter dados descritivos mediante contato direto e interativo do
pesquisador com a situacdo objeto de estudo, ou seja, contato direto com o0s
professores e gestores que trabalham com alunos com deficiéncia e/ou TGD.

Segundo Godoy (1995):

a pesquisa qualitativa deve considerar o ambiente como fonte direta dos
dados e o pesquisador como instrumento chave; ela deve possuir carater
descritivo; o processo é o foco principal de abordagem e néo o resultado ou
o0 produto; a andlise dos dados deve ser realizada de forma intuitiva e
indutivamente pelo pesquisador; ndo deve requerer o uso de técnicas e
métodos estatisticos; e, por fim, deve ter como preocupagdo maior a
interpretacdo de fendmenos e a atribuicdo de resultados (GODOY, 1995,
p.58).

A pesquisa descritiva, objeto deste trabalho, foi realizada na Escola Estadual
Coronel Jodo Candido Aguiar, localizada no municipio de Patrocinio-MG, vinculada
a Secretaria Estadual de Educacdo na circunscricdo da SRE — Patrocinio. Os
sujeitos que constituiram a amostra da pesquisa foram trés professores de apoio;

sete professores regentes de turma e um especialista. Apesar de ter confirmado a
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presencga, o gestor ndo pode participar devido a problemas particulares. O quadro

trés mostra os participantes do Grupo Focal, escolhidos por meio de sorteio entre o

total de professores e especialistas da escola.

Quadro 3 — Sujeitos atuantes da pesquisa

Ident Formacéao Tempo de
atuacao
Graduagao: normal superior
P6s Graduacao Strito Senso: Educagéo Especial e
Inclusiva (420 horas);
Cursos de aperfeicoamento com 180 horas:
Tecnologia Assistiva e Comunicacdo Alternativa;

PAl | Deficiéncia Intelectual; Transtorno global do | 6 anos
desenvolvimento; Transtorno Espectro  Autista,;
Sindrome de Down; Sindrome de Asperger;
Hiperatividade e Déficit de Atencgdo; Hidrocefalia;
Deficiéncias Mdltiplas; Deficiéncia Fisica e Condutas
Tipicas; Comunicagdo Alternativa e Baixa Visao;

Paralisia Cerebral; Educacdo Especial Inclusiva (150
Professores horas); Recursos de Tecnologia Educacional (8
de Apoio- horas).
CLTA Graduagao: Normal Superior

P6s Graduacdo Strito Senso: Educacdo Inclusiva:

politicas e préticas pedagdgicas (420 horas).

Cursos de aperfeicoamento com 180 horas:

PA2 | Deficiéncias  multiplas;  tecnologias  assistivas; | 2 anos
deficiéncia intelectual; comunicacdo alternativa,;
deficiéncia  visual, transtornos  globais do
desenvolvimento; sindrome de down; paralisia
cerebral; hidrocefalia; condutas tipicas; deficiéncia
fisica; sindrome de asperger; baixa visdo; espectro
Autista; defict de atencdo e hiperatividade e
informatica na educacéo.

Graduacao: Pedagogia

PA3 | P6s Graduacdo  Strito  Senso: Educacdo | 1 ano
inclusiva/especial (420 horas).

Cursos de Aperfeicoamento: Autismo (120 horas); | Continua...
Paralisia cerebral (120 horas); Libras (30 horas).
Continuacgdo | Ident Formacéao

PR1 | Graduacdo: Pedagogia 2 anos
Graduacao: Pedagogia

PR2 | P6s Graduacdo Strito Senso (420horas) Educacao | 3 anos
Especial e Inclusiva

PR3 | Graduagdes: Biologia; Pedagogia.

P6s Graduacdo: Psicopedagogia (400 horas); | 12 anos
Educacéo Especial (400 horas; Ensino Religioso (400
Professores horas)
Regentes de | PR4 | Graduacédo: Pedagogia;
aulas P6s Graduacdo Strito Senso: Educacdo Especial | 4 anos
(420 horas); Biblioteconomia (520 horas).
PR5 | Graduacao: Normal Superior; 12 anos
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P6s Graduacao: Educacgdo Especial e Inclusiva (720

horas)

PR6 | Graduacgéo: Normal Superior;

P6s Graduacdo Strito Senso: Psicopedagogia
Clinica e Institucional com Enfase em Educacio
Especial Inclusiva (420 horas) 27 anos
Cursos de Aperfeicoamento de 180 horas:

Deficiéncia Multipla; Deficiéncia Intelectual;

Tecnologia Assistiva; Comunicacdo Alternativa

PR7 | Graduacéo: Pedagogia

P6s Graduacgédo Strito Senso (420 horas): Educacéo | 8 anos

Especial e Inclusiva
Supervisora SP1 | Graduacéo: Pedagogia 28 anos
Pedagdgica

Fonte: dados da pesquisa, organizado pela pesquisadora.

O primeiro contato com as professoras de apoio, a especialista e a gestora da
escola pesquisada foi pessoalmente, na propria escola em horéarios de reunides de
modulo®, pela pesquisadora, que, devido as suas fungdes junto a SRE-Patrocinio ja
possui contato com estas profissionais. Neste sentido, foi elaborado um Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido que foi assinado por todas. Assim, no primeiro
contato com as professoras regentes de turma e professoras de apoio esclarecemos
gue estavamos desenvolvendo uma pesquisa académica sobre a interacdo entre
professores para o processo de incluséo de alunos com deficiéncia e/ou alunos com
TGD. Portanto, minha proposta de estudo consistia na realizagdo de um grupo focal
envolvendo, professores regentes de aula e professores de apoio.

A técnica de pesquisa denominada grupo focal constitui-se como técnica de
pesquisa qualitativa derivada das entrevistas grupais, que coleta informagdes por
meio das interagcdes grupais (MORGAN, 1997). Segundo Godim (2003), a pesquisa
que se utiliza do grupo focal é realizada por meio da selecdo e reunido de um
conjunto de pessoas, juntamente com o0s pesquisadores, para discutir e comentar
um tema, que é objeto de pesquisa, a partir da experiéncia pessoal de cada
individuo. Na visdo de Gatti (2005, p.9) a coleta de dados por meio de grupos focais

tem uma caracteristica que merece ser destacada, consiste no fato de conseguir

° Reza 0 artigo 1°. do Decreto n° 46.125, de 4 de janeiro de 2013, que regulamenta dispositivos da Lei
n°® 15.293, de 5 de agosto de 2004, que: Art. 1° A carga horaria semanal de trabalho correspondente
a um cargo de Professor de Educacéo Basica com jornada de vinte e quatro horas compreende: |-
dezesseis horas semanais destinadas & docéncia; ll-oito horas semanais destinadas a atividades
extraclasse, observada a seguinte distribuicdo: a) quatro horas semanais em local de livre escolha
do professor; b) quatro horas semanais na préopria escola ou em local definido pela direcdo da
escola, sendo até duas horas semanais dedicadas a reunifes.
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captar, a partir das trocas realizadas nos grupos, “conceitos, sentimentos, atitudes,
crengas, experiéncias e reagdes”. Além disso, existe uma diferenca do grupo focal
da entrevista individual, o grupo focal baseia-se na interacédo entre as pessoas para
obter os dados necessarios a pesquisa, evento que nado se observa nas entrevistas
individuais.

Para Minayo (2010), a formacéo de grupos focais segue critérios previamente
determinados pelo pesquisador, de acordo com 0s objetivos da investigacdo. Desta
forma, procuramos criar um ambiente favoravel a discussdo, que permitisse que as
professoras manifestassem suas percepc¢des e pontos de vista sobre a interagao
entre elas em prol do processo de inclusao dos alunos com deficiéncia e/ou TGD.

A coleta de dados foi realizada em uma sala de aula na prépria Escola
Estadual Coronel Jodo Candido Aguiar, na segunda feira dia 23 de outubro do
corrente ano, das 17 (dezessete) horas as 19 (dezenove) horas, no horério
destinado as reunides de professores, o modulo Il. Para tal, utilizamos o
procedimento grupo focal com mediacdo realizada pela pesquisadora. Para
gravacao das falas foi utilizamos o sistema de gravacdo de um aparelho celular Moto
G Il e para filmagem foi utilizada uma camera digital Nikon Coolpix B700.

Com base nestes pressupostos, para o presente estudo, o dialogo com o
grupo focal foi desenvolvido tendo por base um roteiro semiestruturado com cinco
guestdes. Importante ressaltar que a entrevista ndo se limitou tdo somente aos
guestionamentos constantes no roteiro, devido a necessidade, outros
guestionamentos nao previstos foram realizados, com o objetivo de se aproximar-se

ao maximo da identificagcdo do problema da pesquisa.

2.4 Apresentacdao, analise e interpretacdo dos dados da pesquisa

Apbs a organizacado da base tedrica sobre a Educacdo Especial, desde seus
aspectos historicos, suas conquistas no campo do direito, passando por
esclarecimentos sobre a diferenciagdo dos conceitos: integragdo e inclusao,
chegando, por fim a formacéo de professores destinados ao trabalho educacional
voltado ao atendimento de pessoas com deficiéncia, realizamos as analises das
respostas coletadas por meio da aplicagdo do grupo focal realizado com nove
professoras, sendo trés atuantes como apoio e sete professoras regentes de turma e

uma supervisora educacional.
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A amostra constituida por 11 (onze) profissionais € representativa do total de
professoras que atuam na Escola Estadual Coronel Jodo Céandido Aguiar. Neste
contexto, as respostas coletadas foram agrupadas em blocos: o bloco | compreende
a concepcdo das professoras sobre inclusdo escolar: espacos, adaptacoes,
participagéo de todos e desafios dessa incluséo; o bloco Il refere-se ao trabalho das
professoras, especialmente quanto a realizacdo do planejamento conjunto entre

professoras de apoio e professoras regentes de turma.

2.4.1 Bloco | — A concepcao de inclusao escolar

Os questionamentos efetuados as participantes do grupo focal, para o bloco |,
possuiram o0s seguintes objetivos:

1. Identificar qual a concepc¢do de inclusdo das professoras em relacdo a
inclusao do publico assistido por elas;

2. Descobrir os principais desafios que as professoras encontram para a
incluséo;

Para atender aos dois objetivos delineados acima foram feitos alguns
questionamentos conforme consta no roteiro de entrevistas: anexo |. Na analise das
entrevistas, as professoras de apoio seréo identificadas pelas legendas: PA1; PA2;
PA3, as professoras regentes de turma pelas legendas: PR1; PR2; PR3; PR4; PR5;
PR6 e PR7 e a supervisora pedagodgica pela sigla: SP1, tendo em vista a
necessidade de manter o anonimato das entrevistadas. Todas as falas foram
transcritas de forma fidedigna em conformidade com as filmagens e gravacéo de
audio.

Como foi observada no referencial teodrico deste estudo, a confuséo entre os
conceitos integracdo e inclusdo, ainda permanece permeada nas préticas
pedagogicas no ambito da escola brasileira. Iniciamos a mediacdo do grupo focal
esclarecendo as professoras participantes que as respostas sdo subjetivas e que
nao ha como dizer o que € certo ou errado, a cada contexto os conceitos mudam e
gue, coisas consideradas como certas no passado, hoje sdo vistas como erradas e
vice-versa. Com intuito de percebermos se na escola pesquisada, as professoras,
regentes de turmas e professoras de apoio possuem bases consolidadas que Ihes
permitissem identificar as diferencas entre integragéo e inclusao, a primeira questao

explicitada no grupo focal tinha como objetivo identificar a concepgao das
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professoras sobre inclusdo escolar de alunos com deficiéncia. Em resposta ao
guestionamento a professora PA3 destacou que entende por inclusdo a tentativa de

inserir o aluno com deficiéncia no contexto da escola, como € percebido em sua fala:

Incluséo é eu tentar inserir o aluno no contexto da escola, dando a ele
oportunidade de fazer as mesmas atividades que os demais alunos fazem.
Mostrando a eles varias alternativas. Acho que isso que é inclusao, usando
todos os meios para, ele ta ali para [...] traduzindo a aula né pro professor
regente de turma? E a gente ta ali e ser um auxilio para o professor e para o
aluno (PA3, GRUPO FOCAL REALIZADO EM 23/10/2017).

Nota-se na fala da professora PA3, que trabalha como apoio, que ela busca a
validacdo do seu trabalho junto a professora regente de turma, ou seja, estar
presente prestando auxilio ao aluno e ao professor que ministra a aula e néo
conduzindo, separadamente, o processo de aprendizagem do aluno com deficiéncia
ou TGD.

Esta visdo também é notada na fala da professora PR6 que acha que o
trabalho do professor de apoio com vistas a inclusdo € usar todos os meios para
reproduzir a aula do professor regente de turma para ajudar o aluno. A professora
PR2 destacou que: inclusdo, basicamente, é trazer a crianca especial para a vida
normal, no dia a dia, é fazer com que ela se sinta no mundo em que vivemos da
forma como ela €, sendo aceita e sendo trabalhada de acordo com a necessidade
que possui. Percebemos que o conceito da professora PR2 vem de encontro ao
movimento de normalizacdo que, segundo Galeno (1999), constitui-se em medidas
adotadas nos paises escandinavos no final da década de 1950 que traziam a ideia
de permitir que a pessoa com deficiéncia pudesse dispor de condi¢cdes de vida o
mais proximo possivel das demais pessoas.

A professora PR3 acha que incluir € inserir a crianca na sala de aula. No
entanto a professora faz algumas ressalvas que achamos pertinentes destacar com

suas palavras:

E necesséria, ainda, uma grande leva de mudancgas tanto na educagio
como no curriculo para que se efetive a inclusdo. Ndo é sé colocar ele na
sala de aula. Tem que ter muita mudanca ainda, muita melhora pra ele
realmente desenvolver as habilidades que tem condicGes de desenvolver
(PR3, GRUPO FOCAL REALIZADO EM 23/10/2017).

Destacamos na fala da professora PR3 a necessidade de mudanga no

curriculo. Para Minetto (2008) a inclusdo escolar ndo consiste apenas em colocar
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criancas com deficiéncias no ensino comum. Além de salas multifuncionais,
professores de apoio, formacdo especializada e continuada de professores a
inclusdo exige também mudancas do curriculo. Acreditamos que as mudancas das
quais a professora PR3 menciona, sejam essas mudancas que segundo Minetto
(2008), implicam em adaptacdes, modificacdes, adequacdes e flexibilizagbes que
podem acontecer na alteracdo do tempo das atividades, na forma como se avalia 0
aluno, na progresséao do aluno, dentre outros aspectos.

Na visdo da professora PR2 inclusédo ocorre quando o aluno é colocado junto
com as outras criancas para que ele ndo se sinta diferente, que tem 0s mesmos
direitos, de participar junto, interagir, dividir 0 mesmo espago e ambiente que as
outras criancas que ndo tém deficiéncia. A supervisora SP1 corrobora com a
professora PR2 dizendo que inclusdo é fazer com que o aluno com deficiéncia se
sinta bem ali no meio, interagindo com os demais sem ficar isolado.

A professora PAL traz a para discussdo uma questdao de grande relevancia,
pois ela coloca que ha necessidade de mostrar para a crianca com deficiéncia que
ela tem direitos, mas que também tem deveres. O Art. V da Constituicdo Federal de
1988 trata dos direitos e deveres do cidaddo. Entendemos que direito refere-se ao
que € justo, reto e conforme a lei e, dever, é a obrigagdo moral ou legal de fazer
algo, o dever geralmente, vem na contrapartida do direito. Quase todos os direitos
das pessoas com deficiéncia no Brasil, foram reconhecidos a partir da promulgacéo
da Constituicdo Federal de 1988. Para a professora PAL é necessario fazer com que
o aluno com deficiéncia cumpra com as obrigacbes como todos os alunos isso é
ensina-lo a cumprir as obrigagdes. A professora PR2 concorda afirmando “tem os
mesmos direitos e deveres também”.

Nas palavras da professora PR7 inclusao é:

Um processo né?..., processo que nao tem fim, e que ele t4 aberto hoje na
sociedade, mas que eu vejo que tem muito a caminhar ainda. Como é um
processo ele se faz aos poucos. Ele estd em construgdo e o que €
importante, pra que essas criangas especiais se sintam dentro, inseridas na
sociedade e ndo simplesmente as veja com diferenca né?... Sou diferente
por isso tenho que ficar no meu canto. Temos que incluir todos, todas as
particularidades que as pessoas tém. As vezes a gente pensa: ah, a crianca
€ especial, ela pode tudo. E ndo é bem assim, eu tenho filho especial e ndo
ajo com ele assim sabe? Entdo é assim, as vezes é um jeito que a
sociedade e os pais principalmente, age com as criancas como se elas
podem tudo, querem tudo (PR7, GRUPO FOCAL EM 23/10/2017).
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Apos a fala da professora PR7, a professora PAl cita o exemplo de uma
aluna com deficiéncia que as vezes ela se recusa a fazer as atividades e a
professora PA1 diz: “vocé ndo é aluna nao?” e, a aluna responde: “sou!” e a
professora argumenta: “entdo, vocé tem que fazer como seus coleguinhas estao
fazendo”. Segundo a professora PA1 €& preciso insistir muito para quebrar a
resisténcia.

A professora PR1 complementa que insistindo para que cumpram seu dever
de estudante é uma forma de mostrar que eles podem superar barreiras, que
possuem capacidade em fazer algo a mais. Para a professora PR1: “Muitas vezes
0s pais cuidam deles em casa como se tivessem numa bolha. E eles tém que saber
que eles tém capacidade de fazer alguma coisa”.

Dando continuidade a mediacdo do grupo focal pedimos que ficassem a
vontade para se expressarem mais amplamente sobre suas visdes a respeito da
inclusdo na escola. Assim, a professora PR6 fez uma breve explanacdo sobre a
chegada dos alunos com deficiéncia, que na sua visdo “a inclusdo é mais inclusao
para quem recebe”. A professora PR6 considera que no inicio do processo houve
muita resisténcia de professores, e que ainda vai continuar existindo. Em relacédo a
recepcdo a professora PR6 diz que no principio muitos alunos se afastavam dos
alunos com deficiéncia, mas que hoje se aproximam porque eles ja ndo percebem a

diferenca.

Mas hoje a gente vé o carinho, o respeito, com ele. Entdo a inclusdo néo é
s6 do aluno que chega, mas € principalmente da sociedade. Na visdo da
sociedade de que aquele aluno ele é especial por uma situacéo, mas ele é
pessoa como outra e que ela tem capacidade de viver e direito de viver ali
com as diferen¢as que todos nos temos (PR6, GRUPO FOCAL REALIZADO
EM 23/10/2017).

A colocacdo feita pela professora PR6 nos remete ao pensamento de
Mantoan (2003) quando considera que a inclusdo envolve uma mudanga na
perspectiva educacional, porque ela ndo alcanca somente os alunos com deficiéncia
ou aqueles que apresentam dificuldades em aprender, ela alcanca todos os demais
em um processo de compreensao das diferengcas que consubstancia 0 processo
educativo, que possibilita todos os alunos da escola comum conviver de forma

harménica com as diferencas.
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Diante disso, notamos que, do ponto de vista tedrico, as falas das professoras
durante o grupo focal estdo alinhadas com o conceito de incluséo e perspectiva de
superacdo da integracdo. No entanto, Gondim (2003) ao falar de questdes
metodoldgicas em grupos focais analisa seis criticas distintas quanto a sua

realizagédo, uma delas consiste na:

Interdependéncia nas respostas, que ndo sao exclusivas de uma pessoa,
mas emergem em um contexto particular de discussao grupal, sendo dificil
diferenciar o que pertence a uma, em particular, porque ndo se sabe o efeito
que um respondente tem na declaracdo feito pelo outro. Ndo se esta
considerando aqui o grupo como uma entidade, mas se quer dizer que o
foco se da na interdependéncia na producdo de respostas, que também
esta presente nas entrevistas individuais, ainda que muito pouco se tenha
discutido sobre o assunto (GONDIM, 2003, p.159).

Desta forma, entendemos que, embora o conceito de inclusdo pareca estar
consolidado para todas as professoras, ndo podemos desconsiderar a
interdependéncia nas respostas, ou seja, as respostas proferidas por algumas
professoras podem inspirar outras proferirem dizeres parecidos, estabelecendo uma
conformidade padronizada de opinides.

Diante do que ja havia sido discutido, ou seja, as professoras e a supervisora
pedagogica falaram sobre suas concepcbes de inclusdo, partimos para outro
guestionamento: Como vocés acham que deve ser a inclusdo de alunos com
deficiéncia e/ou TGD na escola? Quanto a participacdo de todos; quanto ao
compartilhamento do espaco fisico e quanto as adaptacfes no ensino.

A professora PR4 comecou respondendo que a funcdo do professor € de
facilitar a inclusdo. Ela relatou que as vezes ndo tem facilidade nenhuma em
trabalhar os mesmos contetdos que trabalha com os demais alunos. Entretanto, o
professor pode captar pequenas brechas e fazer com que o aluno se desenvolva,
podendo também mostrar que ele é capaz. O aluno com deficiéncia também
costuma captar dos colegas coisas que as vezes as professoras e nem mesmo 0s
pais saiba, mas que os colegas conseguem desenvolver e mostrar que ele é capaz.

Ao falar dos beneficios da inclusdo de alunos com deficiéncia em escolas
comuns Bareta e Viana (2014) relatam que a inclusdo aumenta as capacidades de
atencdo, de comunicagcdo e de participacdo ativa em atividades educativas em
menos tempo do que se fossem realizadas atividades em salas de aula especiais,

onde as criancas ficam reclusas a convivéncia com o0s colegas, tanto em aspectos
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cognitivos quanto afetivo e sociais. I1sso pode ser confirmado quando a professora
relata que os alunos com deficiéncia também captam dos colegas que conseguem
ajuda-los a se desenvolver e mostrar que sdo capazes. Para Bareta e Viana (2014)
a inclusdo nao beneficia somente os alunos com deficiéncia, ela o faz também aos
demais, pois os alunos aprendem a lidar com as diferengas, superam preconceitos e
passam a aceitar as pessoas do jeito que elas sao. Para Carvalho (2006, p.11),
“somos diferentes. Essa € nossa condigcdo humana”, ou seja, € necessario que as
pessoas entendam que as diferencas sdo naturais e inerentes ao ser humano.
Dando seguimento ao questionamento anunciado, ou seja, a indagacao se
todos os alunos podem ser incluidos, a professora PR3 faz consideracfes que,
novamente nos remete a integracdo. Iremos transcrever sua fala na integra devido a

importancia das observacoes:

Eu trabalhei muitos anos na APAE e vejo que tem alunos que é realmente
complicado. Inserir eles na escola regular [...]. Gente nds temos que
analisar casos e casos. Tem aluno que é muito complicado para inserir ele
numa sala regular. Eles s8o dificeis sem levar em conta muitas
complicagBes que podem ter. Tém criangas que usam sonda o tempo
inteiro. Numa sala com 27 alunos, é complicado vocé colocar uma crianga
gue apresenta um risco, como crian¢a que quebra facil um osso, que tem
0ssos de vidro gente, pensa uma crianga dessa no meio de 27 meninos, do
nada passa um menino correndo e quebra um osso desse menino. Ou
entdo um que usa valvula na cabeca. E uma questio de segurancga para
criangca que a gente tem que ver (PR3, GRUPO FOCAL REALIZADO EM
23/10/2017).

A fala da Professora PR3 nos remete ao pensamento defendido por um
movimento de sistemas de ensino e de professores que alegam que os docentes
nao estao preparados para a inclusdo total dos alunos, que a inclusdo nao deve ser
para todos, que existem criancas que nao podem conviver com os demais, devido a
problemas mais graves, como agressdao ou complicacdes de saude que dificultam
seu acesso a escola comum (MANTOAN, 2003). A professora PR2 corroborara com
a professora PR3, ao afirmar: “tém criangas que s&o agressivas, que temos que ter
cuidado extremo. Porque as vezes assim num minutinho agride um colega. Entéo
assim o direito é de todos? E, mas n&o é facil’.

Segundo a Professora PR3: a escola ndo estd preparada para a incluséo.
“‘Dependendo do caso, tem uma professora de apoio s6 para olhar, um menino
agressivo que joga a cadeira, que bate. Eu acho que a escola regular ndo esta

preparada para isso, ainda”.
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Na visao de Thoma (2006) a escola comum tem sua estrutura com base em
atores sociais constituidos na e pela cultura. Nela se constroem concepgdes,
significados, representacdes e discursos sobre as pessoas que se deseja incluir e
esses sdo partilhados. Quando as professoras expdem suas posicoes defendendo
que nem todos devem ser incluidos, comecamos a nos indagar se a consolidagédo
sobre inclusdo estaria, realmente, efetivada ou se as respostas a primeira pergunta
nao seriam apenas uma forma de ndo contrariar a legislacéo.

Importante lembrar que a educacéo inclusiva nos convida a novas relacdes
pedagdgicas que ndo devem ser padronizadas em um modelo ideal de alunos, ao
contrario deve ser direcionada para atender diferentes criancas e jovens valorizando
a diversidade em todas as atividades, espacos e formas de convivéncia. Assim, para
consolidacao do direito de todos a educacéo, “o direito a igualdade e a diferenga sao
indissociaveis e dos direitos especificos servem para eliminar as discriminacdes e
garantir a plena incluséo social” (BLATTES, 2006, p.5).

A professora PR7 alega que o estado joga a situagdo para que a escola
resolva. “Pensa, vamos incluir todo mundo”. A professora PR7 indaga: “quem é todo
mundo?” Na visdo da professora tem que haver uma limitagdo, para tal, ela justifica
a ma educacgdo promovida pela familia, nos tempos atuais. “Os meninos hoje, os
normais, chegam na escola sem limites, agressivos, porque eles ndo tém uma
estrutura familiar boa, eles vivem num ambiente ja destruido, todo destruido
internamente” (PROFESSORA PR7).

Segundo Sarayva e Wagner (2013), existe, por parte dos estudiosos da
educacdo, uma grande preocupacdo em discutir e explicar até que ponto a classe
social dos pais afeta o desenvolvimento da crianca na escola. As familias que nao
estdo alinhadas ao modelo idealizado pela escola sdo responsabilizadas pela
heterogeneidade escolar. Desta forma, quando os resultados ndo sédo satisfatorios
ou se existem conflitos, como a professora PR7 citou, o problema esta na familia.

Parece haver certa preferéncia por familias de classe média que possuem
competéncia cientifica igual a dos professores, pois estas familias conhecem a
importancia do processo de escolarizagdo. Em contra partida, Ribeiro e Andrade
(2006), lembram que existe uma falsa crenga, advinda do meio educacional, que os
pais provenientes de classes sociais mais baixas ndo estao preocupados com seus
filnos e nada tém a contribuir para o curriculo escolar por ndo possuirem

escolarizacdo. A preocupacdo da escola, neste contexto, deveria ser em criar
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estratégias de socializagdo com as familias ampliando seu leque de agdo com o
objetivo de promover educacdo para e com as familias consideradas, na visdo da
professora PR7: “destruidas”.

Os argumentos sobre as dificuldades da inclusdo de todos vao ganhando
forca no grupo focal e opinides em prol da integragdo comecam a surgir. A
professora PR3, apos as consideracdes da professora PR7, assim se posiciona:

Vocé pensa bem, um cadeirante, ficar 4 horas dentro de uma cadeira. Nao
reveza, nao tem um colché&o pra por a crianga. Como que vocé vai por uma
crianca cadeirante numa sala com 30 alunos? Nao tem espaco para por
colchonete. Como que uma crianca fica sentada 4 horas, cadeirante, assa,
machuca tudo, fere. Tem que ver essa situagcdo também, tem criangca muito
complicada muito debilitada. Agora vai conviver com 30 criangas, pegar
gripe de 30 criancas? Ela ja& é debiltada (PR3, GRUPO FOCAL
REALIZADO EM 23/10/2017).

A professora PR1 concorda dizendo que a inclusdo deve levar em
consideracdo a situacdo de criancas muito debilitadas ou muito agressivas. Na a
opinido da professora PR1, essas criancas ndo devem ser incluidas, pois os outros
alunos vao sofrer apesar de existir o professor de apoio. A professora PR5
argumenta que existe a legislacdo que obriga incluir, mas que também acha
complicado.

Segundo a professora PR6, a escola e professores tém que se prepararem

para a inclusdo, mas que, infelizmente, a familia ndo o faz.

Porque eu trabalhei na APAE por cinco anos e meio, tinha dois cargos, e
ficava na APAE o dia todo. E, eu percebia que os pais tratavam essas
criancas com indiferengca. Por qué? Porque eles ndo estdo preparados,
porgue tem a superprotecéo, e eu lembro muito bem de um psiquiatra falar:
vocés tém que tratar as criangas em termos de educacéo, com igualdade.
N&o é porque ele é especial que ele pode bater, teimar, gritar e chutar os
outros (PR6, GRUPO FOCAL REALIZADO EM 23/10/2017).

A professora PR6 traz novamente a familia como problema, dizendo que a
familia necessita ser conscientizada quanto ao fato da criangca com deficiéncia poder
ou néo ser incluida na escola comum.

As opinides sobre a inclusdo de todos deixam claro que ainda podemos nos
deparar com 0s resquicios tanto da integracdo quanto da educacdo exclusiva e
excludente. Isso pode ser percebido em falas que colocam a necessidade de

mudancas em fatores externos, ou seja, na legislacdo, no estado, nas familias, nos
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sistemas de ensino, na sociedade e nunca na propria a¢do educadora da escola que
envolve professores, equipe pedagdgica e gestao.

Dando continuidade ao grupo focal para aprofundarmos o entendimento sobre
a articulacdo entre os professores para efetivacdo da inclusdo de alunos com
deficiéncia ou TGD, partimos para o entendimento sobre o compartilhamento dos
espacos. A esse respeito Garcia (2007) enfatiza que apesar de ainda nao
conseguirmos efetivar o ideal de inclusdo, em nossas escolas, existem politicas que
necessitam ser efetivadas para que mecanismos legais possam tornar concreto o
direito de todos os alunos conviverem e aprenderem juntos em espagos comuns
dentro das escolas. Assim, surge a grande dificuldade em organizar a escola, de
forma que ela possa atender as necessidades de todos que dela fazem parte,
especialmente o aluno com deficiéncia e/ou TGD.

Ao indagarmos sobre o compartilhamento de espacgos na escola, a professora
PR5 comecou dizendo que os alunos com deficiéncia e/ou TGD devem ter um
momento diferenciado para eles, em uma sala com mais recursos gue possam
atender a necessidade especifica do aluno. “Como eles estdo ali para socializar,
para conviver com 0s outros [...] como a maioria ndo vai conseguir seguir com 0s
outros da mesma turma, eles devem ter um momento diferenciado para eles” (PR5,
GRUPO FOCAL REALIZADO EM 23/10/2017).

Para a professora PA3 o espaco do aluno com deficiéncia é na sala de aula
na qual ele pertence, ele deve ficar ali para ser incluido, deve permanecer junto com
os colegas em todas as atividades inerentes a turma. “Num auditério, por exemplo,
ele tem que apresentar junto com o0s coleguinhas de sala” (PA3, GRUPO FOCAL
REALIZADO EM 23/10/2017). A professora PA3 cita um aluno autista que vem

apresentando significativa evolucao.

As vezes a gente surpreende com eles no dia a dia. Eles demonstram
habilidades que nés desconhecemos, os pais desconhecem. E emocionante
ver as habilidades que eles tém, principalmente autista, que eu nunca tinha
trabalhado td0 perto assim. As vezes a gente pensa, nossa ele ndo vai
conseguir isso, ndo vai acontecer, eles vdo e surpreende a gente, ao
mesmo tempo a gente vé frustragdo, no outro dia ja € alegria e felicidade,
mesmo se ele tiver um pouquinho para tras, tem a capacidade de chegar la.
Entéo assim, se ele t4 ali no segundo ano entéo é ali, acho assim dentro da
sala de aula a gente pode fazer a inclusdo dele sim. Mas, assim, a gente
tem que estudar muito e adaptar, ndo é gente?” [...] (PA3, GRUPO FOCAL
REALIZADO EM 23/10/2017).
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A professora PA3 diz ja ter estudado muito o processo de inclusdo. Neste
sentido, Serra (2010, p.172) considera que “as praticas pedagodgicas eficazes e
apropriadas as deficiéncias sao imprescindiveis para evolugdo dos alunos”. Nunes
(2003) acrescenta que, os alunos com deficiéncia assistidos no seu processo de
ensino e aprendizagem por professores que estejam devidamente preparados, além
do aspecto pedagogico, também nos aspectos psicologico e emocional.

Surge na discussdo a ideia do espaco separado para reforco de forma
individualizada para todos os alunos que possuem dificuldades nos conteudos e, a
professora PR3 diz que o espac¢o do refor¢o individualizado € para os demais
alunos, encaminhar os alunos com deficiéncia ou TGD para este espaco nao se
constitui exclusdo. “Os meninos que tém dificuldade vao para o reforco e aprendem
[...] a professora fica por conta. Por que os que tém deficiéncia ndo podem ir? Nao é
exclusao gente”.

Na concepcao da professora PR3, a crianga com deficiéncia ser conduzida
para a aula de reforco como os demais alunos que possuem dificuldades nao
constitui exclusdo. Para Mantoan (1997) o termo escola regular pode ser substituido
por escola das diferencas ou da adversidade com intuito de organizar seus espacos
para a diversidade e consequente inclusdo, ou seja, abrigar todos os alunos dando-
lhes oportunidades educacionais e sociais sem qualquer distincdo. O reforco € uma
oportunidade oferecida a todos os alunos que dele necessitam, portanto nesta
perspectiva, ndo se constitui exclusdo. De outra forma, quando se torna recorrente
com intuito de afastar o aluno da sala de aula comum passa a ser um instrumento de

exclusao.

2.4.2 Bloco Il — Os desafios do trabalho docente para incluséo

Os questionamentos efetuados as participantes do grupo focal, para o bloco
II, possuiram os seguintes objetivos:
1. Identificar os desafios dessa inclusdo, obstaculos, pontos dificultadores para
gue os alunos da Educacéo Especial fossem efetivamente incluidos;
2. Analisar como é desenvolvido o trabalho das professoras: sobre sua rotina de
professor, suas concepcdes de trabalho, forma de planejamento e a

realizacdo das atividades (procedimentos de ensino e avaliagao);
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3. Apresentar as dificuldades que as professoras encontram na realizacdo do
planejamento conjunto com os demais profissionais envolvidos no processo
ensino/aprendizagem de alunos com deficiéncia e/ou TGD.

Prosseguiremos a analise focando a partir daqui nas adaptacdes no ensino. A
professora PR6 inicia dizendo que ndo teve, ainda, experiéncia de ter um professor
de apoio em sua sala de aula. No entanto, ela afirma que trabalha e ja trabalhou
com varios alunos com deficiéncia em sua vida profissional e que gostaria de

trabalhar como professora de apoio.

Mas eu fico até pensando, interessante, eu tenho vontade de trabalhar
como professor de apoio, td na hora da leitura, a turma esta lendo, tem um
aluno lendo la na frente, porque ndo achar uma forma desse aluno com
deficiéncia participar ler 14 na frente. Ler o titulo, fazer gestos, mostrar
figura, apontar com o dedo. Procurar uma forma adaptada para que o aluno
participe daquele momento do jeito dele (PR6, GRUPO FOCAL,
REALIZADO EM 23/10/2017).

Percebemos que a professora PR6 valoriza o pensamento criativo. Na visao
de Gardner (1995, p.11) as pessoas ndo nascem criativas, elas precisam “adquirir
especializacdo em campos especificos de realizagdo antes de poderem executar
trabalhos criativos importantes”. A ideia de criar um método de leitura para o aluno
com deficiéncia partiu de uma experiéncia de longos anos trabalhando em sala de
aula como regente de turmas que possuiam alunos com deficiéncia e ndo contava
com professor de apoio. Esse entendimento sobre o assunto e visdo de se criar
métodos e situaces com possibilidade de éxito provavelmente partiu desta
experiéncia.

Na sequéncia aconteceram relatos de menor importdncia em relacao a
adaptacdo de conteudos e a professora PR6 volta a falar da importancia da
adaptacdo para que a crianca se sinta importante e capaz, da forma dela, mas
capaz. “Eu acho que falta um pouco disso na gente: capacidade de criar. E l6gico
que esta acontecendo. E muito lento, processo demorado, que nunca vai acabar,
mas a gente tem que pensar nesses momentos” (PR6, GRUPO FOCAL,
REALIZADO EM 23/10/2017).

Para a professora PR3, a cada dia é um problema diferente, uma adaptacéo
diferente. Neste momento fizemos uma intervencdo: “o ideal é isso, adaptar de
forma que o aluno consiga realizar para assim se sentir motivado e capaz”
(MEDIADORA, GRUPO FOCAL, REALIZADO EM 23/10/2017). A professora PAL
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relata uma experiéncia na qual a professora regente estava ensinando fatos, 6x5;
7x8 e dai por diante, ela escrevia no quadro e apontava para cada aluno pedindo a
resposta. Em um dado momento a professora escreveu 2 + 2 e chamou pela aluna
com deficiéncia, que, assustada perguntou a professora PAl se era com ela. A
professora regente repetiu a pergunta e ela olhando nos dedinhos somou e disse: é
quatro. Segundo a professora PA1l a aluna ficou tdo motivada que, apés a aula
perguntou se no outro dia haveria mais “continha”.

Questionamos sobre a participacdo nas atividades escolares e as professoras
PR3 e PA3 repetiram a mesma expressao: “aqui eles participam de tudo”. A
professora PR3 diz que houve uma apresentagdo artistica da qual sua aluna com
deficiéncia ndo quis no primeiro momento participar, por isso nao realizou 0s
ensaios. No dia da apresentacdo ela resolveu participar e se saiu melhor que o0s
demais alunos.

Questionamos quais as dificuldades os professores encontram para que 0S
alunos sejam incluidos. A professora PR1 ressalta que a maior dificuldade esta na
familia. “Primeiramente eu acho que a familia que tem que aceitar e ajudar nas
dificuldades” (PR1, GRUPO FOCAL, REALIZADO EM 23/10/2017). A professora
PR1 relata que tem um aluno autista. Segundo a professora, ela e a professora de
apoio acham que o aluno tem mais deficiéncias que o autismo, possui tracos de
paralisia cerebral, e hidrocefalia. Nos seus dizeres: “a gente vé nitidamente, mas a
mae dele ndo vé, a gente fala e a mée dele ndo aceita. Ai ela quer que a gente faca
as coisas na sala com ele, e a gente diz nés vamos mandar um caderninho com
atividades para ele fazer em casa e ela diz ndo, ele ndo da conta.” (PR1, GRUPO
FOCAL REALIZADO EM 23/10/2017).

Para a professora PR1, primeiro a familia da crianca com deficiéncia e/ou
TGD tem que ajudar, para depois o0 sistema fazé-lo. Para a professora PR1 né&o
adianta a escola promover o desenvolvimento do aluno se a familia ndo faz a parte
dela, somente a escola trabalhando, na visdo da professora, ndo resolve. Matsomoto
e Macedo (2012) salientam que a familia influencia no processo de inclusdo da
crianca com deficiéncia em dois aspectos, facilitando ou impedindo. Quando a
familia toma uma postura negativa tratando a crianca sem a naturalidade que ela
precisa para seu desenvolvimento, ocorre o que a professora PRL1 relatou, ou seja,
h& um rompimento do trabalho da escola em funcdo da desorganizagdo no seio

familiar.
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De modo geral as professoras manifestaram apoio ao que foi dito pela
professora PR1 em relacdo a familia que, geralmente, ndo ajuda no processo,
esconde os laudos médicos, tenta disfarcar os problemas das criancas. Diante
desses esclarecimentos, questionamos sobre o planejamento, o desenvolvimento
das aulas e das avaliagdes. A professora PR3 disse: “tranquilo assim, depende do
aluno, o meu é tranquilo sabe, ele acompanha bem assim... tem as adapta¢cfes?
Tem!”. “Me esclarece melhor: vocés fazem o planejamento e passam para as
professoras de apoio fazerem a adaptacdo? Ou elas fazem as adaptacfes ali na
hora da aula?” (MEDIADORA, GRUPO FOCAL, REALIZADO EM 23/10/2017).

A professora PR3 volta a se manifestar: “O aluno nao precisa de adaptagao
assim, sabe? Geralmente ele ja tem uma sequencia assim de atividades. E ela ndo
acompanha assim todo o conteddo que dou ndo, por exemplo, portugués ela ta
aquém”. A professora PR3 alega que a professora de apoio hdo acompanha e esta
aquém do conteudo de Lingua Portuguesa. Refizemos 0 nosso questionamento:
“entdo vocé faz seu planejamento e o apoio faz o planejamento dela, trabalhando a
mesma disciplina, vocé trabalha Portugués e o apoio Portugués, Matematica e ela
Matematica?” (MEDIADORA, GRUPO FOCAL REALIZADO EM 23/10/2017).

A professora PR3 comenta que o aluno em conhecimentos gerais consegue
acompanhar junto com os demais alunos, porque no primeiro ano 0s conhecimentos
gerais ndo exigem muito do aluno e ele é muito inteligente. Participa das atividades
e que o problema estd apenas no registro, ler e interpretar. Segundo a professora o
aluno acompanha e debate os assuntos. A professora PR6 também fala de seus
alunos que sédo mais lentos e tém dificuldades de aprendizagem, mas que nao
possuem professor de apoio. Ela explica que se utiliza de algumas estratégias nas
atividades, uma delas é: passar as atividades, primeiro para esses alunos que
apresentam maior dificuldade, pois assim eles terminam no tempo dos outros e nao
ficam nervosos.

Notamos que até aqui ndo houve maiores esclarecimentos sobre o
planejamento. A professora PR7 diz trabalhar com os alunos com deficiéncia de
forma diferenciada na sala de aula, mas que a avaliacdo € sempre a mesma, ou
seja, 0 aluno é trabalhado de forma diferenciada e é avaliado com o0 mesmo

instrumento de avaliacdo dos demais, para ela isso € uma incoeréncia.
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N&o sei, assim, talvez a gente precise repensar isso talvez para o proximo
ano, essa questdo de avaliacdo de alunos de niveis diferentes, porque
depois vocé avalia no mesmo nivel da turma. O que adiantou vocé trabalhar
com ele diferente se vocé da a mesma avaliacdo do resto da turma? Ele vai
ser sempre “C”. O aluno vai ficar frustrado. Eu estou percebendo isso esse
ano. Eu tenho aluno com dificuldades de aprendizagem que nao vai no
ritmo do quarto ano. Entdo assim, eu vejo uma incoeréncia muito grande
nessa questdo da avaliacdo. Chega na hora é igual para todo mundo?
(PR7, GRUPO FOCAL REALIZADO EM 23/10/2017).

Na visdo de Valentim e Oliveira (2013), o processo de avaliagdo por si so ja
complicado, em se tratando de Educacao Especial é necessario refletir sobre o que
avaliar como avaliar, para que e quem avaliar. Esses questionamentos devem
subsidiar a acdo do professor no processo educativo para que a avaliacdo deixe de
ser classificatéria e passe a servir de instrumento que possibilite perceber o estagio
do aluno sem rotulagdes. Considerar que o aluno sempre vai ser “C” € uma espécie
de rotulagcdo. Na educacao tradicional sempre existiram os alunos “A”, os “B” e dai
por diante.

As professoras PA3 e PALl esclarecem que os alunos assistidos por elas,
embora facam as avaliacbes da mesma forma que os demais, a nota que eles
conseguem nesta avaliacdo ndo é considerada, isto €, a nota que eles recebem no
boletim ndo € a mesma da avaliagdo comum, eles sao avaliados em todo o processo
tendo como parametro o desenvolvimento do seu potencial. A professora PAl disse
gue a seu aluno encontra-se no processo inicial da alfabetizacdo e que, embora ele
esteja no 5° ano ele faz as avaliagdes proprias do processo inicial de alfabetizacao.
“‘Entdo eu avalio ele no processo inicial de alfabetizagdo. Tempos atras, exigia-se
gue eu desse a mesma avaliagdo, 5° ano, ele entrava em panico. Ele chorava no
outro dia ele faltava. E agora eu estou aplicando no mesmo ritmo deles” (PA1,
GRUPO FOCAL REALIZADO EM 23/10/2017).

A professora PR5 relata a sua experiéncia:

Como meus dois alunos sao autistas, um mais comprometido que o outro, a
minha aluna mais comprometida, ai eu passo para professora de apoio, 0
conteddo que vou trabalhar que ai ela faz as adaptagfes para ela, jA o meu
outro aluno, super esperto, ele |& entdo ele acompanha a turma. E mais
guestao de registro mesmo. Quanto as avaliagdes, eles fazem a que eu dou
para turma, mas eles tém a deles diferenciada. Que eu fag¢o junto com o
apoio que a gente elabora juntas e eles fazem no nivel deles (PR5, GRUPO
FOCAL REALIDO EM 23/10/2017).
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Diante disso percebe-se claramente que o professor precisa planejar formas
variadas de estratégias de ensino, uma vez que o0s alunos constroem o
conhecimento por caminhos diferentes e necessitam de estilos de aprendizagem,
também diferentes (VALENTIM; OLIVEIRA, 2013). E o que percebemos quando a
professora PR5 demonstra as diferencas entre os dois alunos autistas. Neste
sentido, cada um necessitara de um planejamento com adaptacdes diferentes do
outro.

A professora PR2 relata que tem uma aluna com deficiéncia e a professora
PAl adapta as atividades que ela trabalha na sala de aula. Quanto a avaliagédo, a
professora PA1 possui planejamento de atividades avaliativas no nivel da aluna.

Entdo, quando ela ta trabalhando um tipo de conteldo, eu pego os
descritores do 5° ano e fago as adaptagbes pra ela no nivel dela. E eu
trabalho muito também, porque ela tem a coordenagdo motora
comprometida, entdo eu trabalho isso também. Ai eu vou intercalando (PA1,
GRUPO FOCAL, REALIZADO EM 23/10/2017).

Na visdo de Perrenoud (2001) as estratégias de ensino em quase sua
totalidade devem ser adaptadas conforme as caracteristicas e particularidades dos
alunos, da turma e da historia das relacées entre os educandos e entre os atores
gue compOe a escola. Diante disso, fica evidente a necessidade de realizacéo de
adaptacdes curriculares para inclusdo de alunos com deficiéncia e/ou TGD.

Trazidas aqui as evidéncias sobre as dificuldades em adaptacdo do material
passamos a questionar sobre as dificuldades dos professores regentes e
professores de apoio em realizarem o planejamento de forma conjunta.

A professora PR7 imediatamente diz: “sdo todas as dificuldades” (PRY7,
GRUPO FOCAM, REALIZADO EM: 23/10/2017). A professora PA1, enfatiza dizendo
que a professora da sala de recursos nem vai até a sala de aula. J4 a professora
PA3 diz que sempre tem contato com as professoras da sala de recursos
multifuncionais, mas que com o pessoal da saude é dificil. “Eu ja encaminhei alunos
para sala de recursos e sempre converso com a professora sobre meus alunos.
Interacdo com a saude, ai ja € mais dificil” (PA3, GRUPO FOCAL, REZLIADO EM:
23/10/2017).

Segundo Oliveira et al., (2009)
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A educacao por si s6 ndo deve ser a responsavel pelo processo de inclusao
escolar [...] € necessario a integracdo com outros setores; e no que diz
respeito a salde, a estratégia de salude da familia se torna agente aliado
neste processo, uma vez que ter conhecimento e acesso as familias
adstritas a sua area de cobertura possibilita o contato familia-escola
(OLIVEIRA et al., 2009, p.168).

Neste contexto, os profissionais de saude devem prestar atendimento as
criangas com deficiéncia e/ou TGD e estabelecer uma relagcdo mutua de informacgdes
com os professores. Diante disso, a observacdo da professora PA3 em forma de
alerta quanto a falta de contato com os profissionais de saude revela um
descompasso no processo de inclusdo no que se refere a interacdo entre 0s
profissionais responséaveis pelo processo que, inicialmente, pensavamos que fosse
apenas entre professoras regentes de turma e professoras de apoio. Alarga-se,
desta forma, o problema vivido no processo de inclusdo da escola pesquisada.

Apos a fala da professora PA3 sobre o problema da interagcdo entre 0s
profissionais de saude e a escola as demais professoras fizeram comentérios sobre
diversos problemas que envolvem a inclusdo estabelecendo responsabilidades da
Assisténcia Social e de outros 6rgdos com a Secretaria Municipal de Saude, dentre
outros. Sempre a conclusao das pequenas falas recaia na familia, que negligencia
0s cuidados com as criancas com deficiéncia e/ou TGD. Percebemos a partir deste
grupo focal que os planejamentos ndo sao executados de forma conjunta e que
também os planejamentos individuais devem contemplar muito poucas a¢des para o
atendimento ao publico da educacéo especial.

Diante disso, podemos inferir que a hipotese inicial deste estudo se confirma,
pois constatamos pelas falas do Grupo Focal realizado em 23 de outubro de 2017
que ndo hé interacao satisfatdria entre os profissionais da escola no que se refere ao
planejamento e adaptacdo dos materiais em prol dos alunos com deficiéncia e/ou
TGD. Embora o Grupo demonstrasse nas falas iniciais que conseguem distinguir
inclusdo de integracdo quando questionamos sobre as concepcgdes de incluséo, no
decorrer do Grupo Focal percebemos que as condutas sdo mais integrativas que
inclusivas. Isso nos remete a necessidade de um Plano de A¢do Educacional para

efetivacdo do processo de inclusédo dos alunos com deficiéncia e/ou TGD.
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3 PLANO DE ACAO EDUCACIONAL: CONTRIBUICOES PARA EFETIVACAO DO
PROCESSO DE INCLUSAO DOS ALUNOS COM DEFICIENCIAS E/OU TGD

O Plano de Acao Educacional — PAE, proposto neste capitulo, tem como
objetivo apresentar propostas de intervengdo para o melhoramento das acdes de
atendimento aos alunos com deficiéncia e/ou TGD na Escola Estadual Coronel Jodo
Candido Aguiar. Com intuito de identificar a concepcéao das professoras regentes de
turma, professoras de apoio em relacdo a inclusédo, no que se refere: a adaptacéao do
material, dos conteltdos e das atividades para o atendimento dos alunos com
deficiéncia e/ou TGD analisamos as opinides e conceitos das professoras e
supervisora proferidas em um grupo focal realizado em 23 de outubro de 2017.

No primeiro capitulo percorremos os caminhos do processo de inclusdo em
suas perspectivas teoricas, apresentando os fundamentos histéricos, legais e
politicos da Educacdo Especial, bem como o caminho da educacdo especial em
Minas Gerais, seu projeto piloto no Estado e o primeiro projeto da SRE-Patrocinio.
No segundo capitulo realizamos um aprofundamento dos conceitos de integracéo e
inclusdo apresentando suas principais diferenciacées. Ainda no segundo capitulo
apresentamos a metodologia da pesquisa o instrumento da pesquisa, grupo focal, e
as analises das opinifes das professoras sobre a tematica deste estudo.

Neste terceiro capitulo apresentamos um plano de acao educacional no qual
propomos: a reformulacdo do Projeto Politico Pedagdgico da escola pesquisada,
buscando ampliar a sua abrangéncia para a inclusédo; estabelecer uma rede de
apoio a Educacéo Inclusiva; sugerir acdes de formacgéo continuada de professores e
um monitoramento dos Atendimentos Educacionais Especializados, a partir das
constatacdes obtidas pela analise do Grupo Focal.

Para formulacdo do PAE utilizamos a ferramenta 5W2H, que, dentre varios
aspectos, € uma das técnicas mais eficazes para montar um plano do que deve ser
feito para eliminar um problema e padronizar procedimentos que devem ser
seguidos como modelo, com intuito de prevenir o reaparecimento do problema. As
acOes que utilizam a ferramenta 5W2H sdo descritas sob a perspectiva dos
seguintes questionamentos: What — O que sera feito? Why — Por que sera feito?
Where — Onde sera feito? When — Quando sera feito? Who — Por quem sera feito?

How — Como sera feito? How Much — Quanto custa?
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3.1 Reformulando o Projeto Politico Pedagdgico da escola em prol da inclusao

O principal pilar em que a Educacao Inclusiva se apoia é a concep¢ao que a
escola se constitui em espaco de todos que a ela tém direito, onde os alunos e
professores constroem e produzem conhecimentos segundo suas capacidades,
tragam metas, expressam suas ideias livremente, participam de acdes de ensino e
se formam como cidaddos, independente de cor, raca, credo, deficiéncia ou
quaisquer que sejam as suas diferencas (BRASIL, 1996)

O Projeto Politico Pedagdgico € o documento que se manifesta como
instrumento que permite o desenvolvimento do plano de trabalho eleito
democraticamente pela comunidade escolar, ou seja, professores, alunos,
administrativos e representantes das familias. Cada nucleo escolar, Unico e
revestido de suas particularidades deve buscar seus objetivos, projetar-se em busca
de novos e eficazes métodos de apropriacdo do conhecimento que também séo
anicos. Nesta concepcédo, o Projeto Politico Pedagdgico reflete essa singularidade
do coletivo de sujeitos da escola que o edificou com todas as suas escolhas e
especificidades.

Segundo o Novo Dicionario da Academia Brasileira de Letras (2008) o termo
projeto vem do latim projicere, que significa lancar para diante. Politico na visdo de
Padilha (2009) representa acdo que ocorre nas relacbes sociais e envolve
discussbes e decisbes, pois o exercicio de acbes esta sempre permeado de
relacbes que envolvem debates, sugestdes, opinides que tém a capacidade de
juntar as pessoas em torno de ideias e ideais e, pedagdgico por implicar em
situacdes especificas educacao, por tratar de questdes referentes a pratica docente,
do ensino/aprendizagem, da atuacdo e participacdo dos pais nesse contexto
educativo, enfim, de todas as a¢des que expressam o compromisso com a melhoria
da qualidade do ensino.

O Projeto Politico Pedagdgico contempla toda a escola em sua dimensao
estratégica, ou seja, aborda as dimensbdes: pedagdgica, econdmica e administrativa.
Constitui-se como ferramenta gerencial que possibilita a escola definir suas
prioridades estratégicas, transformar prioridades em metas educacionais tragando
objetivos a serem atindigos, a decidir o que fazer para alcancar as metas de
aprendizagem, a analisar se os resultados foram atingidos e a avaliar o préprio

desempenho.
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Na concepcéao de Padilha (2009) o PPP e a Educacédo Especial se constituem
como faces de uma mesma moeda. O acesso de alunos com deficiéncia na escola
comum provocou mudancas e discussfes sobre a funcédo social da escola. Nas
analises do Grupo Focal, neste estudo, as falas das professoras participantes estao
impregnadas de indagacfes sobre esse acesso e as grandes dlvidas que permeiam
seu cotidiano.

Os preceitos conceituais e legais sobre inclusdo aliados a estes
guestionamentos possibilitardo ao coletivo de sujeitos da escola trilhar caminhos na
reconstrucdo de um Projeto Politico Pedagdgico que reconheca a inclusédo de todos
traduzindo-se em fazeres cotidianos que ampliem a capacidade de compreenséao,
mude habitos e atitudes que ndo estejam alinhados aos preceitos legais de que

todas as criancas tém direito a escolarizacdo para desenvolver todo o seu potencial.

Quadro 4 — Proposta de atualizagdo do PPP da escola pesquisada

Proposta: Implementacédo do Projeto Politico Pedagogico da Escola Estadual
Coronel Jodo Candido Aguiar

What — O que sera | Sera constituida uma comissdo de reestruturacdo do PPP que
feito promovera debates com: gestores, especialistas, professores,
alunos e demais membros da comunidade escolar para
aprofundamentos sobre a implementagdo coletiva do PPP com
vistas a educacao especial.

Why - Por que serd | O PPP é uma ferramenta gerencial que possibilita a escola definir
feito suas prioridades estratégicas, transformar prioridades em metas
educacionais tracando objetivos a serem atindigos, a decidir o que
fazer para alcangar as metas de aprendizagem, a analisar se 0s
resultados foram atingidos e a avaliar o proprio desempenho.
Where — Onde sera | Na Escola Estadual Coronel Jodo Candido Aguiar

feito

When — Quando Sua escrita inicial no periodo de 02 de fevereiro a 02 de abiril, e
sera feito devera passar por revisfes anuais.

Who - Por quem Por uma comissdo composta de administrativos, docentes, alunos
seré feito e pais de alunos.

How — Como sera Por meio de discussoes, votacdes e registros dos consensos.
feito
How much Sem custos.

Fonte: Elaborado pela autora: adaptado de Meira (2003).

Segundo Medel (2008) “as recomendacgdes legais sobre educacgao inclusiva,
constituem-se contexto legal e politico que tem impacto na construcdo e
implementacédo do Projeto Politico Pedagogico” (MEDEL, 2008, p.5). Desta forma, a
proposta de reformulacdo do Projeto Politico Pedagogico com vistas a melhoria da

Educacdo Inclusiva na Escola Estadual Coronel Jodo Céandido Aguiar consiste,
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como parte do PAE aqui proposto, em promover aprofundamentos e debates
conforme proposto no quadro trés.

3.2 Atuacéo intersetorial de redes de apoio a educacéo inclusiva

A atuacao intersetorial de redes de apoio a educacdo especial segundo o
Guia de Orientacdo da Educacédo Especial na rede estadual de ensino de Minas
Gerais (2014, p.34), “tem como fungdo atender integralmente ao aluno com
deficiéncia e/ou TGD [...] estando previstas nas Diretrizes Operacionais para o
Atendimento Educacional Especializado na educagdo bésica”, entendida como

modalidade educacéo especial.

A atuacdo dos professores especializados [...], em articulacdo com os
demais profissionais da escola, a participacdo das familias, a interface com
0S servicos setoriais de saude, assisténcia social, Conselhos Tutelares,
Ministério Publico, Universidade/Faculdade e com os setores de preparacao
para inser¢do no mercado de trabalho formam as redes de apoio a inclusao
dos alunos publico alvo da educagdo especial na sociedade (MINAS
GERAIS, 2014, p.34)

A Escola Estadual Coronel Jodo Candido Aguiar situa-se no municipio de
Patrocinio/MG, conta com varios destes servicos acima citados. Segundo Minas
Gerais (2014) a escola deve buscar as instituicbes e servicos disponiveis para
criacao de redes de apoio para atendimento de forma interdisciplinar do seu aluno.

Houve um tempo no qual a escola recusava-se a aceitar o aluno com
deficiéncia e/ou TGD, casos nos quais a familia fazia uma denuncia ao Ministério
Publico que acionava o sistema e fazia valer o direito do aluno. Entretanto, nos dias
atuais o processo sofreu inversao, ou seja, a escola desenvolve ac¢des de incluséo e
a familia ndo corresponde com muitas de suas responsabilidades como por
exemplo: informar a escola sobre horarios de medicacdo, ou de repassar
informacdes médicas a serem seguidas, ou ainda em casos mais extremos de
afastar a crianca da escola. Nestes casos a escola necessita acionar o Ministério
Publico para fazer valer o direito da crian¢a a educacéo, cerceado, neste caso pela
familia. Neste sentido a parceria com o Ministério Publico é de fundamental
importancia para a atuacao intersetorial de rede de apoio proposta para a Escola
Estadual Coronel Jodo Candido Aguiar.
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O Centro de Referéncia da Assisténcia Social (CRAS) constitui-se em
unidade publica estatal que oferece servigos continuados de prote¢cdo social basica
de assisténcia social para grupos de pessoas em vulnerabilidade social, dentre os
Varios grupos encontram-se, as pessoas com deficiéncia. O CRAS funciona por meio
de uma rede béasica de acdes articuladas e servicos proximos a sua localizacéo.
Cada unidade do CRAS conta com: coordenador, assistentes sociais, psicologos,
auxiliar administrativo, e estagiarios. O Bairro Eneias Aguiar, de onde vem a maior
parte dos estudantes da Escola Estadual Coronel Jodo Candido Aguiar possui a
unidade do CRAS Lirinha Branddo que deve incorporar-se a proposta da rede de
apoio oferecendo profissionais de assisténcia social e psicologia que muito podem
contribuir para o processo de ensino/aprendizagem destes alunos.

O Conselho Tutelar € um 6rgdo municipal que tem como responsabilidade
zelar pelos direitos das criancas e adolescentes, foi criado conjuntamente ao
Estatuto da Crianca e do Adolescente sendo instituido pela Lei 8.069 no dia 13 de
julho de 1990. Constitui-se como 6rgado permanente, e possui autonomia funcional,
ou seja, ndo esta subordinado a nenhum outro 6rgdo. A presenca do Conselho
Tutelar na rede de apoio aqui proposta evidencia o carater de protecdo dos direitos
da crianca, pois quando o atendimento educacional a criangca com deficiéncia e/ou
TGD for negligenciado, o Conselho Tutelar deve ser acionado para que possa fazer
valer esse direito.

A Secretaria Municipal de Saude do Municipio, por meio das Unidades
Basicas de Saude também necessita incorporar-se a rede de apoio, pois ela conta
com servicos de atendimento médico, psicolégico, odontolégico e ambulatorial
direcionados a saude da familia. No Grupo Focal, muito foi falado da falta de laudos
meédicos para alunos que aparentemente possuem deficiéncia e, que, no entanto,
nao conseguem ser acompanhados por professores de apoio por falta do servico
médico psiquiatrico.

A Associacao de Pais e Mestres dos Excepcionais (APAE) tem desenvolvido,
ao longo de sua historia, significativos servigos em prol das pessoas com deficiéncia,
embora muitas das acdes realizadas no passado hoje séo vistas como excludentes,
destacamos a importancia desta associacdo no que se refere ao atendimento dos
alunos fora dos horarios dedicados a escolarizacdo, pois a APAE possui equipes
multidisciplinares que muito pode contribuir para o desenvolvimento do potencial dos

alunos com deficiéncia e/ou TGD.
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O Centro Universitario do Cerrado Patrocinio (UNICERP) possui cursos de
Psicologia e Pedagogia, contando com professores altamente capacitados nestas
areas do conhecimento. Sabe-se que a formacéo inicial dos futuros profissionais que
estdo sendo gestados nesta instituicdo necessita do trabalho em forma de estagio
para que possam desenvolver suas habilidades como psicélogos e pedagogos.
Neste sentido a parceria com o Unicerp incorporando-o a rede de apoio também

ajudara, de forma substancial, no processo de inclusdo na escola pesquisada.

Quadro 5 - Atuacéo intersetorial de redes de apoio a educacéo inclusiva

Proposta: Criacdo de redes de apoio ainclusdo na Escola Estadual Coronel Jodo
Candido Aguiar

What - O que Estabelecimento de parcerias com entidades: Ministério Publico;

sera feito Conselho Tutelar; CRAS-Lirinha Branddo; Unidades Basicas de
Saude; APAE e UNICERP

Why - Por que Estes 6rgdos possuem estrutura de apoio a inclusdo com equipes

sera feito multidisciplinar de profissionais que podem contribuir no processo de
inclusdo de alunos com deficiéncia e/ou TGD.

Where — Onde Na Escola Estadual Coronel Jodo Candido Aguiar e nas sedes dos

sera feito orgdos da rede de apoio.

When — Quando

Instalagdo em fevereiro de 2018 com ac¢des por todo o ano letivo.

sera feito
Who - Por quem Pela equipe gestora da escola e analistas educacionais da SRE-
sera feito Patrocinio

How — Como sera
feito

Por meio de visitas aos responsaveis pelos 6rgdos que comporao a
rede de apoio. Na ocasido deverd ser firmado um documento de
apoio a escola.

How much

Sem custos.

Fonte: Elaborado pela autora: adaptado de Meira (2003).

Para efetivacdo de uma rede de apoio eficaz, na efetivacdo do processo de
inclusdo, na Escola Estadual Coronel Jodo Candido Aguiar, a SRE-Patrocinio deve
participar intermediando e promovendo a¢fes conjuntas com as instituicdes que
comporéo a rede. Assim, o trabalho em rede de forma compartilhada, facilitara a
elaboracdo de estratégias, atracdo de recursos de acessibilidade, atendimento em
tempo com equipes multidisciplinares de profissionais, o que facilitara o processo de
ensino/aprendizagem dos alunos com deficiéncia e/ou TGD ampliando-lhes a

possibilidade de desenvolvimento e do exercicio de sua cidadania.
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3.3 A formagéo continuada dos professores

Falar em formacédo continuada de professores, nos dias atuais, implica na
promocado de aprofundamentos tedricos que tenham a centralidade na escola como
local privilegiado de formacéo e no professor como sujeito epistémico que produz e
elabora conhecimentos. E trazer para o campo de discussio a ideia do professor
reflexivo. Segundo Pimenta (2000) o professor reflexivo deve possuir uma formacao
que lhe possibilite ensinar “em situagbes singulares, instaveis, incertas, carregadas
de conflitos e de dilemas” (PIMENTA, 2000, p.47).

Segundo Alarcdo (1998) a formacgédo continuada ndo deve ser reduzida a
treinamento ou a capacitacdo desvinculada com o contexto de atuacado do professor,
deve sim ultrapassar a compreensdo que se tinha de educacdo permanente e,
valorizar a pesquisa e a pratica no processo de formacédo destes profissionais em
um projeto continuo e articulado entre as instancias formadoras de professores e o0
local de trabalho destes. Neste sentido, o estabelecimento de parceria com uma
instituicdo formadora de professores, por meio de projetos de extensdo e pesquisa é
de grande importancia para articular a formacédo continuada de professores na
Escola Estadual Coronel Jodo Candido Aguiar.

Na concepcao de Pimenta (2000) para cada caso temos uma situagdo unica,
instavel, repleta de incertezas, pois ndo sabemos ao certo onde se encontra o
potencial do aluno. Isso porque fomos gestados numa sociedade meritocrata, via de
regra 0 pensamento comparativo nos toma conta e passamos a visualizar a crianga
como alguém que ficara para traz, pois falta-lhe as condi¢cdes das quais, por séculos,
foram exaltadas como normalizantes. A formacao continuada nos possibilita superar
essas dificuldades do cotidiano de professor diante dos alunos com deficiéncia e/ou
TGD, pois a pratica de reflexado seguida de acao e nova reflexdo sobre os problemas
gue permeiam a incluséo verdadeiramente superadora.

Desta forma, para o rompimento com os conflitos e dilemas mais comuns no
processo de inclusédo, sugerimos que a formagédo continuada dos professores da
Escola Estadual Coronel Jodo Candido Aguiar seja formulada em dois eixos
estruturantes: um deles revestido de aprofundamentos sobre a deficiéncia e/ou TGD
e 0 outro sobre 0s casos existentes na escola, momento no qual cada caso sera
estudado e desenvolvido o planejamento conjunto entre professores regentes de

turma e professores de apoio. Desta forma, a partir do conhecimento aprofundado
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nos aspectos tedricos é possivel possuir uma base conceitual sobre as deficiéncias
especificas e assim por meio de reflexdo planejar para realizar as a¢des de forma
mais assertiva para o desenvolvimento do potencial do aluno.

Essa formacéo continuada pressupde uma melhoria da qualidade do ensino
pautada na formac&o em servico e na reflexdo-acdo e ndo em metodologias que
enfatizam a racionalidade técnica que prevé que os conhecimentos cientificos
tenham prioridade aos conhecimentos praticos, tdo pouco reduzir as acoes
simplesmente aos conhecimentos praticos do cotitiano. A formacé&o que propomos
neste Plano de Ag¢do Educacional para Escola Estadual Coronel Jodo Céndido
Aguiar deve ser estruturada em aprofundamentos sobre as deficiéncias
paralelamente aos aprofundamentos sobre os problemas do cotidiando que

dificultam a articulacéo entre as professoras no processo de promocéao da incluséo.

Quadro 6 — Formacé&o continuada dos professores

Proposta: criagdo de capacitacdo em formacé&o continuada de professores

Criacdo de um curso de formagéo continuada de professores ligado
aos projetos de extensdo do UNICERP para atender a inclusado, que
privilegie o planejamento conjunto dos professores regentes de
What — O que turma e professores de apoio e a escola como local de formagéo,
seré feito trazendo aprofundamentos sobre as deficiéncias e/o TGD e estudos
de caso envolvendo os sujeitos da escola.
Durante a realizacdo do Grupo Focal percebemos que falta aos
Why — Por que professores aprofundamentos tanto tedricos sobre as deficiéncias
seré feito e/ou TGD gquanto ao conhecimentos dos alunos inclusos na escola.
Where — Onde Na Escola Estadual Coronel Jodo Candido Aguiar.
seré feito
When - Quando A partir de 02 de fevereiro, durante todo o ano letivo.
sera feito
Who - Por quem Pelo Servico de Apoio a Inclusdo da SRE-Patrocinio e Centro
seré feito Universitéario do Cerrado Patrocinio.
How — Como sera | A formagdo serd desenvolvida de forma coletiva com trocas de
feito experiéncias e aprofundamentos teéricos utilizando duas, das quatro
reunibes de modulo de cada més.
How much Sem custos.

Fonte: Elaborado pela autora: adaptado de Meira (2003).

A formacdo continuada pautada nos processos de reflexdo-acdo devera
contribuir para eficacia da inclusédo de alunos com deficiéncia e/ou TGD, melhorando

a articulagéao entre professoras regentes e professoras de apoio.
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3.4 Monitoramento dos atendimentos educacionais especializados

O Guia de Orientacédo da Educacdo Especial na rede estadual de ensino de
Minas Gerais determina que o monitoramento das acdes da educacdo especial nas
escolas publicas do Estado seja realizado pelas Superintendéncias Regionais de
Ensino com atuacdo do Servico de Apoio a Inclusdo (SAl), Servico de Inspecéo,
equipes do Programa de Intervencdo Pedagodgica (PIP), dentre outros. Esse
monitoramento deve ser realizado por meio de visitas as escolas, reunides, sistemas
de bancos de dados e analise de relatorios pedagogicos emitidos pela propria escola
(MINAS GERAIS, 2014).

Ressaltamos aqui a sobrecarga de servicos burocraticos aos quais 0s
Analistas Educacionais e Inspetores Escolares constantemente estdo submetidos
devido a reducdo do quadro de pessoal que assola todo o servico publico,
principalmente no campo da educacao. Dentre as diversas fungdes realizadas por
estes profissionais, destacamos a necessidade em acompanhar diversas escolas em
visitas constantes com grande demanda de atendimentos, isso dificulta, ou quase
impossibilita o processo de monitoramento dos Atendimentos Educacionais
Especializados.

O SAI foi criado em 2005 por meio da Orientagdo Sub Diretoria 01/2005.
Constituido, inicialmente, na SRE-Patrocinio, o 6rgdo possuia trés membros, um
coordenador e dois analistas educacionais que realizavam o0 monitoramento e a
formacado continuada dos professores atuantes nos AEE. Anualmente, aconteciam
dois a trés encontros com agentes da Diretoria de Educacédo Especial (DESP) da
SEE/MG nos quais aconteciam seminarios, conferéncias e orientacdes quanto aos
trabalhos do SAI nas SREs. Dos trés membros do SAI na SRE-Patrocinio, uma se
aposentou em 2010, a coordenadora passou a exercer o cargo de supervisora
pedagdgica em 2011 e outra mudou de setor em 2012. De 2011 a 2015 os
encontros passaram a ser esporadicos com carater técnico. A partir de 2015 a DESP
da SEE/MG nao promoveu nenhum encontro o que dificulta a recomposi¢édo dos
membros do SAl. Isso pode ser observado no sitio da educacdo da SEE/MG e que
também é sentido pelos profissionais que trabalham nas SREs é que nao ha foco
para o Sistema de Atendimento & Educacgéo Especial e Inclusiva.

Diante do exposto, o Plano de Acdo Educacional para a Escola Estadual

Coronel Jodo Candido Aguiar propde que seja criado dentro da escola um Servico
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de Apoio a Inclusdo que devera ser capacitado pelos Analistas Educacionais da
SRE-Patrocinio para que possam realizar os monitoramentos de forma mais efetiva
e consequentemente mais assertiva, pois estardo em contato permanente com
alunos, professoras, direcao, supervisao e professoras de apoio da propria escola. O
SAl da escola pode ser organizado em forma de Comissao que passara a monitorar
todo o processo de inclusédo dos alunos com deficiéncia e/ou TGD dentro da Escola

Estadual Coronel Jodo Candido Aguiar.

Quadro 7 — Monitoramento dos atendimentos educacionais especializados

Proposta: monitorar os atendimentos educacionais especializados

Criagdo de um Servico de Apoio a Inclusdo dentro da
What — O que sera feito propria escola.

A SRE-Patrocinio conta com um SAl que possui
metodologia de apoio, mas que devido a falta de
profissionais ndo consegue monitorar todas as escolas. A
Why — Por que sera feito | criagdo e um SAIl dentro da prépria escola possibilita
monitoramentos mais constantes e mais acertivos.

Where — Onde sera feito Na Escola Estadual Coronel Jodo Candido Aguiar.

When — Quando sera feito | A partir de 02 de fevereiro, durante todo o ano letivo.

Who - Por quem ser& Pelo Servigo de Apoio a Inclusao da SRE-Patrocinio.

feito

How — Como seréa feito Por um trio de professoras, a especialista; duas professoras
de apoio e um membro da comunidade escolar.

How much Sem custos.

Fonte: Elaborado pela autora: adaptado de Meira (2003).

E cada vez mais comum o reconhecimento por parte dos professores a
respeito da diversidade humana e as diferencas individuais dos alunos que compde
uma sala de aula, tendo os professores que se transformar para garantir ensino de
qualidade para todos os estudantes (AFONSO, 2013). Para a autora, a escola
simplesmente receber os alunos com deficiéncia ndo é suficiente, € necessario,
também que se desenvolvam competéncias e condicdes para que o projeto
pedagdgico inclusivo seja operacionalizado.

Compreendemos que a inclusdo de alunos com deficiéncia e/ou TGD é parte
do paradigma social democratico, no qual se encontra a sociedade comprometida
com o respeito a todos nos ideais de cidadania. Esse paradigma, no ambito escolar
deve encontrar seus pilares no Projeto Politico Pedagdgico que guiara a acao do

processo de inclusdo educacional. Desta forma, o PPP orienta as atividades
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escolares, organiza seu trabalho; “garante apoio administrativo, técnico e cientifico
as necessidades da Educacao inclusiva” (AFONSO, 2013, p.s/n).

O PPP, também €é o documento que possibilitara o desenvolvimento de
propostas curriculares diversificadas, abertas e flexiveis para o atendimento aos
alunos com deficiéncia e/ou TGD. Por isso, estabelecemos como primeira agdo no
PAE a sua reescrita, seguido das acfes para as quais o PPP possibilita a abertura:
formacéo continuada de professores para a inclusédo, estabelecimento de redes de
apoio e criacdo de um sistema de monitoramento da inclusdo dentro da unidade

escolar.
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CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa de mestrado que fizemos sobre a importancia da interacdo entre
os professores para inclusdo dos alunos com deficiéncia e transtornos globais do
desenvolvimento (TGD) nos trouxe inumeras contribuicbes para experiéncia
profissional principalmente sobre a dimensdo e importancia da Educagao Especial
Inclusiva como forma de instrumentalizar todas as pessoas a exercerem Sseus
deveres e direitos como cidadaos, independente de raca, credo, posicdo social,
género, deficiéncia, ou quaisquer diferencas.

Uma das contribuicdes foi sobre os pressupostos que norteiam a inclusédo a
partir da Declaracdo de Salamanca, que institui regras e padrdes sobre equalizacao
de oportunidades para pessoas com deficiéncia, delegando aos Estados a
responsabilidade de assegurar que a educagdo de pessoas com deficiéncias
passasse a ser parte integrante do sistema educacional de cada pais. O Brasil como
Estado membro da conferéncia, instituiu e aperfeicoou sua legislacédo para o devido
engquadramento.

No entanto, percebemos que embora tenhamos avancado no campo da
legislacéo, ainda hd um longo e arduo caminho a ser percorrido para efetivagdo da
inclusdo em nosso pais, pois ainda encontramos diversas barreiras que impedem o
processo inclusivo como: a organizacdo da escola, o prédio, o curriculo, a forma de
ensinar e os preconceitos. Desta forma, este estudo demonstrou que a superacéo
destas barreiras se faz pela mudanca na cultura e no ambiente da escola, o que
pressupde uma forte acdo da gestdo e da comunidade escolar para formacao
continuada de professores e amplas discussdes em torno da incluséo.

Assim, este estudo apontou para a importancia, necessidade e possibilidade
do desenvolvimento de politicas publicas voltadas para a formacdo inicial e
continuada de professores com foco em processos inclusivos, nos quais os docentes
possam desenvolver capacidades que lhes permitam trabalhar em contextos reais e
com aprofundamentos desenvolvidos no ambiente da escola utilizando-se de
metodologias de reflexdo-agédo em torno das mais variadas situagdes que envolvam
a incluséo dos alunos com deficiéncia e/ou TGD.

Percebemos, pela realizagcdo do Grupo Focal, que as professoras possuem
um bom conhecimento sobre inclusdo, reconhecem o direito das criangcas estarem

incluidas e até se emocionam com 0s progressos alcancados, mas que parecem se
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sentir impotentes quanto aos imensos obstaculos que se impbe ao processo,
obstaculos estes alocados sempre no outro, na familia da crianga, na burocracia da
escola, no sistema, enfim, no governo. Nunca nas suas posturas, na sua formacao,
ou no seu agir como professor. Reconhecemos, no entanto, que ndo ha culpados
individuais, todos somos responséaveis pelo processo, cada um com 0 seu nivel de
responsabilidade, mas que podemos coletivamente superar essas dificuldades e
caminhar para efetivacédo do processo de inclusao.

Questdes como espaco de convivio, adaptacdo de materiais, avaliacdo e
planejamento conjunto, foram levantadas no Grupo Focal, momentos nos quais
percebemos pelas falas das professoras, que o grupo embora se esforce para
superar essas dificuldades, ainda acredita que o processo de integracdo pode ser
melhor para as criangas e para eles mesmos, pois quando se fala de espacos sao
favoraveis em manter a crianga no chamado “reforco” de forma permanente. Quanto
aos materiais, ndo ficou claro nas andlises como esses materiais sédo adaptados. As
avaliacbes sdo realizadas sem nenhuma adaptacdo, com excecdo de uma
professora de apoio que disse realizar a avaliacdo no cotidiano do aluno. Em relacéo
ao planejamento conjunto também ndo houve clareza nas falas das professoras, no
entanto constatamos que parece nao existir tal conduta.

N&o obstante isso, acreditamos no potencial das professoras como agentes
no processo de inclusdo, acreditamos, ainda, ser necessario que cada vez mais as
professoras busquem conhecimentos sobre as deficiéncias, sobre a inclusdo e sobre
0S casos reais nos quais elas se deparam no seu cotidiano escolar, para que
possam conduzir o trabalho docente inclusivo de forma assertiva, ou seja,
possibilitar a inclusdo promovendo o desenvolvimento de todo o potencial dos seus
alunos.

A presente pesquisa contribuiu, ainda, para a compreensdo de outros
problemas vividos pelas professoras, o descaso das familias e a falta de articulacéo
do sistema de salude com a escola. O problema do descaso das familias e a falta de
comunicacdo por parte do sistema de saude foi abordado no Grupo Focal, esses
problemas se avolumam quando a medicacdo das criangcas € negligenciada pela
familia e a escola ndo tendo contato com o sistema de saude ndo consegue agir, 0
gue provoca retrocessos e gera grandes problemas no ambiente, comumente, muita

agressividade de algumas criangas.
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Os resultados do Grupo Focal demonstraram que o processo de inclusédo na
Escola Estadual Coronel Jodo Candido Aguiar necessita de aprimoramentos e
intervencdo quanto a reestruturacdo do PPP; criacdo e manutencdo de formacao
continuada de professores com aprofundamentos sobre inclusdo; criagcdo de redes
de apoio e um servico de apoio a inclusdo para realizar o monitoramento das
atividades relacionadas a Educacédo Especial dentro da escola. Essas ac¢des foram
apresentadas neste estudo como um Plano de Acdo Educacional para a escola.

Este estudo teve como objetivo identificar quais as dificuldades que
impossibilitam as professores de se articularem para efetivagdo da inclusédo de
alunos com deficiéncia e TGD na Escola Estadual Coronel Jodo Candido Aguiar em
Patrocinio-MG, trata-se, portanto, de um estudo de caso que podera trazer ganhos
nao so para o local onde foi realizado, mas, dependendo, podera ser disseminado
para outros locais, pois acreditamos que as dificuldades de interacdo entre os
diversos profissionais que compdem as escolas da rede publica em todo o pais,
encontram padrées semelhantes em relacdo a inclusdo na escola pesquisada. Neste
sentido, acreditamos ser possivel o desenvolvimento de pesquisas similares a essa,
sobre temas proximos ou complementares.

A presente pesquisa permitiu responder aos objetivos enunciados, dando a
conhecer mais profundamente o perfil dos problemas que interferem no processo de
interacdo dos professores regentes de aulas e os professores de apoio da Escola
Estadual Coronel Jodo Candido Aguiar, de forma a contextualizar as suas
dificuldades no processo de inclusdo de alunos com deficiéncia e/ou TGD. Além
disso, também contribuiu para uma reflexdo ao nivel dos projetos de acao
educacional (PAE), uma vez que desenvolvemos um PAE no intuito de superar as
dificuldades de interacéo entre os professores em prol da incluséo.

As evidéncias recolhidas neste estudo empirico por meio do Grupo Focal
permitiram analisar, com as limitacdes ja identificadas, que a escola necessita de um
Plano de Acdo Educacional que inclua, reforma do PPP, formacdo continuada de
professores, criagcao de redes de apoio e criacdo de um sistema de monitoramento
na propria escola para que possa superar as dificuldades de interacédo e efetivar o
processo de inclusdo de alunos com deficiéncia e/ou TGD.

Concluimos que, embora tenhamos percebido grande dificuldade na
efetivagdo do processo de incluséao por parte dos professores participantes do Grupo

Focal, o que denota certa impoténcia ante os enormes desafios que incluséao
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7

apresenta, entendemos que a responsabilidade ndo é sé dos professores e da
escola, também é da familia e da sociedade, por meio de instituicdes como
Ministério Publico, Conselho Tutelar, Secretarias Municipais de salude, dentre outros.

Finalmente, compreendemos que a complexidade do tema ndo esgota a
problematica, mas as “vozes” das professoras participantes constituem um rico
testemunho do caminho tracado. Acreditamos que muitas melhorias poderéo ainda
ser feitas em estudos sobre inclusdo, pois o tema € vasto e repleto de possibilidades
de estudo. Neste sentido, futuras pesquisas-acédo poderdo contribuir de forma mais
eficaz numa reflexdo permanente com intervencdes positivas no processo de

inclusdo nas escolas comuns.
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ANEXO | — ROTEIRO PARA REALIZACAO DO GRUPO FOCAL

Objetivos:

1. Identificar qual a concepcdo de inclusdo dos professores em relacdo a
inclusédo do publico assistido por eles;

2. Descobrir quais desafios os professores encontram para a incluséo;
3. Analisar como o trabalho dos professores de apoio é desenvolvido;
4. Constatar que o trabalho de apoio néo é desenvolvido como deveria, ou seja,

0s planejamentos conjuntos entre professores de apoio e professores regentes nao
sao realizados e os conteudos ndo sédo adaptados conforme a necessidade do aluno
assistido.

Questdes - chave:

1. Qual a sua concepcéo sobre a inclusao escolar dos alunos com deficiéncia
assistidos por vocé?

2 Como vocé acha que deve ser a inclusao de alunos com deficiéncia na escola?

a) Quanto ao compartilhamento do espaco fisico
b) Quanto as adaptac¢des no ensino
c) Quanto a participacéo de todos

3. Quais os desafios dessa inclusdo? Quais seriam o0s obstaculos, os pontos
dificultadores para que os alunos da Educacdo Especial sejam efetivamente
incluidos?

4. Como vocé desenvolve o seu trabalho? Fale sobre sua rotina de professor, desde
suas concepcodes de trabalho, forma de planejamento e a realizacdo das atividades
(procedimentos de ensino e avaliacdo)

5. Quais as dificuldades que vocé encontra na realizacdo do planejamento conjunto
com os demais profissionais envolvidos no processo ensino/aprendizagem de alunos
com deficiéncia e/ou TGD?



