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RESUMO

A presente dissertacdo foi desenvolvida no ambito do Mestrado Profissional em
Gestdo e Avaliacdo da Educacdo (PPGP) do Centro de Politicas Publicas e
Avaliacdo da Educacao da Universidade Federal de Juiz de Fora (CAEd/UFJF). O
caso de gestéo estudado buscou discutir o papel do Professor de Apoio no cotidiano
escolar e refletir sobre a gestdo das praticas inclusivas na escola publica, em
especifico da Escola Estadual Campo dos Sonhos rede estadual mineira. Os
objetivos definidos para este estudo foram: descrever as funcfes desempenhadas
pelo Professor de Apoio; observar e analisar como o Professor de Apoio da Escola
Estadual Campo dos Sonhos tem atuado em suas funcdes, atentando para
possibilidades e limites de sua atuacdo no interior da instituicdo, a partir nao
somente de sua propria percepcdo sobre as suas funcbes, mas também da
comunidade escolar, como pais e/ou responsaveis, professores regentes e demais
membros, para, ao fim, propor a implementacdo de um Plano de Acdo Educacional
que possibilite o desenvolvimento de estratégias de flexibilizacdo e adaptacéo
curricular, bem como de préaticas pedagdgicas alternativas colaborativas com os
demais professores. Visamos, com isso, favorecer a interagao social e o acesso dos
AD ao curriculo e as demais as atividades da escola. Para o desenvolvimento deste
trabalho, partimos da hipétese de que a relacdo entre o Professor de Apoio e 0
professor regular é pautada por conflitos e pelo distanciamento entre o preconizado
na base legal e nas praticas escolares da instituicdo analisada. Para tanto,
utilizamos, como metodologia, a pesquisa qualitativa e, como instrumentos, as rodas
de conversa, além da pesquisa bibliografica e documental. Como embasamento
tedrico, optamos por autores como Capellini (2004); Beyer (2013); Booth e Ainscow
(2011); Mittler (2003) e Mantoan (2015), por debaterem a educacéo inclusiva e o
processo de formacdo de professores de forma abrangente. Além disso, esses
autores colocam a discuss&o sobre o ensino colaborativo e o index para a Incluséo
como estratégia e suporte para a expansdo do processo de inclusdo dentro da
escola, a partir da triade de politicas, culturas e praticas inclusivas. Ao final dos
estudos, a suposicéo levantada foi confirmada ao ser constatado que o processo de
inclusdo da Escola Estadual Campo dos Sonhos ainda ndo estd consolidado,
principalmente na relagdo Professor de Apoio e professor regular, bem como no
processo de formacdo continuada dos professores. Baseados nos resultados da
andlise das rodas de conversa, propomos um plano de A¢édo Educacional (PAE) que
tem por objetivo iniciar o processo de discussao, formacédo e avaliagao dos debates
sobre inclusdo na escola analisada. Cabe destacar a utilizacdo do index para a
Inclusdo como ferramenta de revisdo e autoavaliacdo do processo de inclusédo da
Escola Campo dos Sonhos.

Palavras-chave: Inclusdo; Educacao Inclusiva; Bidocéncia; Ensino Colaborativo;
Professor de Apoio; Plano de A¢éo Educacional.



ABSTRACT

This essay was developed within the scope of the Master Professional Graduation on
Education Management and Assessment (PPGP) of the Center for Public Policies
and Education Assessment of the Federal University of Juiz de Fora (CAEd / UFJF).
The management situation studied seeks to discuss the role of the Support Teacher
in the daily school routine and to reflect on the management of inclusive practices in
the public school, specific to the state of Minas Gerais. The goals defined for this
study were: to describe the functions performed by the Support Teacher; to observe
and to analyze how the Support Teacher of the Field of Dreams School has acted in
his functions, considering the possibilities and limits of his performance within the
institution, not only from his own perception, but also of the school community, as
parents and/or people responsible for the kids, professors and all people engaged, in
order to, at the end, propose the implementation of an Educational Action Plan (PAE)
that will allow the development of strategies for flexibility and adaptation in the
curriculum, as well as collaborative alternative pedagogical practices with other
teachers. We aim, therefore, to benefit the social interaction and access of students
with disabilities to the curriculum and other activities of the school. For the
development of this work, we assume that the relationship between the Support
Teacher and the Professor is based on conflicts and the distance between what is
envisioned in the law and in the school practices of the analyzed institution. For this
purpose, we used, as methodology, qualitative research and as instruments the
brainstorm conversations, besides bibliographical and documentary research. As a
theoretical basis, we chose authors such as Capellini (2004); Beyer (2013); Booth
and Ainscow (2011); Mittler (2003) and Mantoan (2015), because of their speeches
on inclusive education and the process of Professor extensive training. In addition,
these authors placed the discussion about collaborative teaching and the Index for
Inclusion as a strategy and support for the expansion of the inclusion process within
the school, from the triad of: Inclusive Policies, Cultures and Practices. At the end of
the studies, the assumption discussed was confirmed when it was verified that the
inclusion process of the Field of Dreams State School has not yet been consolidated,
mainly in the relation of the Support Teacher and Professor, as well as in the process
of the Professor extensive training. Based on the results of the analysis of the
brainstorm conversations, we propose an Educational Action Plan (PAE) that aims to
initiate the process of discussion, formation and evaluation of the debates about
inclusion, for and in the school analyzed. Therefore, we intend to solve some of the
problems identified in the analyzed school unit. It is worth mentioning the use of the
Index for Inclusion as a tool for review and self-assessment of the inclusion process
of the Field of Dreams School.

Keywords: Inclusion; Inclusive education; Bidocéncia; Collaborative Teaching;
Support Teacher; Educational Action Plan.
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INTRODUCAO

Um dos maiores desafios da contemporaneidade para a educacdo publica
brasileira é a incluséo de alunos com deficiéncia (AD)* nas salas de aula das escolas
regulares. Nesse contexto, entende-se como de fundamental importancia que os
gestores promovam discussfes em torno de como a escola pode gerir politicas
publicas de inclusdo, compreendendo os estudantes a partir de suas potencialidades
e ndo de seus limites.

Chamamos ao debate nesta dissertacdo a politica publica de Minas Gerais
que normatiza a funcdo do Professor de Apoio? permanente em salas de aula das
escolas de ensino regular. Esse profissional, conforme sera apresentado no texto,
deve acompanhar as atividades docentes e discentes em sala de aula compartilhada
com um professor regular. Isso se da por entendermos que o tratado nessa politica é
uma questao premente no contexto atual e pode contribuir, de forma proficua, com o
movimento que vimos realizando em nosso pais desde a década de 90 do século
passado: pensar em condicdes de acesso e permanéncia dos estudantes,
considerando a presenca de um profissional especializado em articulagdo com os
demais profissionais da instituigao.

Ao discorrer sobre o processo de inclusdo de AD em sala de aula das escolas
regulares, temos, como marco principal, em quase todos os paises e principalmente
no Brasil, o ano de 1994, com a Declaracdo de Salamanca. De acordo com tal
Declaragédo, todos deveriam ter o direito de serem educados juntos, com apoio
especializado, nas escolas de ensino regular. Apos a Declaracdo de Salamanca,
uma parcela significativa da sociedade compreende como a inclusédo nas salas de
aula regular é algo necessario a inclusao social.

No Brasil, o desafio da inclusdo € intensificado quando a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacédo Nacional (LDBEN n° 9394/96), o Plano Nacional de Educacéao
(PNE 2001 — Lei n° 10.172) e o Decreto Presidencial n°® 6.571 (Atendimento
educacional especializado), foram sancionados. A partir desses trés documentos, a

Educacédo Especial passa a ser considerada como modalidade de educagéo escolar,

! “Pessoas com deficiéncia (AD), sao aquelas que tém impedimentos de natureza fisica, intelectual ou
sensorial, 0s quais, em interacdo com diversas barreiras, podem obstruir sua participacéo plena e
efetiva na sociedade com as demais pessoas” (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS, 2006).

2 Optamos por utilizar em mailsculas no texto a designacao da fungéo pelo fato dela se constituir
como objeto da investigacao.
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sendo a rede regular de ensino definida como local prioritario para acontecer o
atendimento educacional do AD. Apesar do debate em torno do tema da incluséo
parecer recente no Brasil, a LDBEN de 1961 (Lei n° 4.024) ja apresentava o seguinte
trecho: “A Educacédo de excepcionais, deve, no que for possivel, enquadrar-se no
sistema geral de Educacdo, a fim de integrd-los na comunidade” (BRASIL, 1961, p.
12). Conquanto utilize a nomenclatura “excepcionais”, o texto deixa clara a intencao
de incluir, no sistema regular, os AD.

No Brasil, a inclusdo de AD nas salas de aula de ensino regular cresce a
medida que novas Portarias, Decretos, Resolucdes, Notas Técnicas e Leis que
dispdem sobre o assunto séo aprovados. Assim como no mundo, no Brasil, o debate
sobre inclusdo nas escolas regulares foi acontecendo gradativamente. Contudo, o
Plano Nacional de Educacédo (PNE), do decénio 2014-2024, ndo contempla esse
avanco, ao afirmar, na meta 4, a responsabilidade do governo em possibilitar aos
estudantes de

4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo, o acesso a educagdo
basica® e ao atendimento educacional especializado, preferencialmente na
rede regular de ensino, com a garantia de sistema educacional inclusivo, de
salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou servigos
especializados, publicos ou conveniados (BRASIL, 2014, p. 11, grifo nosso).

A despeito dessa referéncia expressa na meta 4, é importante observar que o
texto traz a palavra “preferencialmente” ao invés da palavra “obrigatoriamente”, o
que fez com que varios érgaos questionassem a forma como o texto foi aprovado
em desacordo com os tratados assinados pelo Brasil, principalmente a Declaracdo
de Salamanca.

Além do mencionado no paragrafo anterior, cabe destacar que a educacao,
de acordo com o art. 205 da Constituicdo Federal, € um direito garantido as pessoas

com ou sem deficiéncia. Portanto, deve-se oferecer ao AD possibilidades que

® O sistema educacional brasileiro é dividido em Educacdo Basica e Ensino Superior. A Educacéo
Béasica, a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB n° 9.394/96), passou a ser
estruturada por etapas e modalidades de ensino, englobando a Educacdo Infantil, o Ensino
Fundamental obrigatorio de nove anos, o Ensino Médio e a Educagédo de Jovens e Adultos.

Disponivel em:
<http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=618>.

Acesso em: 16 set. 2016.
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venham a garantir o seu direito a individualidade, permitindo, com isso, que ele
tenha acesso a espagos comuns de aprendizagem.

Em Minas Gerais, em consonancia com as preocupac¢des nacionais, as acdes
pedagogicas inovadoras estdo direcionadas para a Educacdo Basica, sendo frutos
de formulacdes de politicas publicas que apresentam como meta atender ao
principio da inclus@o. Essas ac¢des, que visam a inclusdo dos AD, estdo alicercadas
em um conceito amplo de educacédo que acredita na formacao do individuo ao longo
da sua existéncia por meio da convivéncia e experiéncia com o outro. Segundo
Marques et al. (2009, p. 31), “[...] a educacéao social é o ponto inicial da educacédo de
todas as criangas, tenham elas alguma deficiéncia ou n&o”.

Dentre os pressupostos inclusivos da educacdo, o Professor de Apoio a
Comunicacdo, Linguagem e Tecnologias Assistivas se apresenta como um
colaborador ou criador de a¢cdes mediadoras que viabilizam o processo de incluséo
dentro da escola. Para que esse processo tenha éxito, € preciso que o profissional
designado para desempenhar as funcbes de Professor de Apoio desenvolva suas
atribuicdes, que compreendem: compartilhar aces com o professor da sala de aula;
adequar e flexibilizar material didatico pedagdgico relativo ao conteddo estudado em
sala de aula; utilizar estratégias e recursos tecnoldgicos, preparando material
especifico para o aluno estudar dentro da sala de aula; desenvolver formas de
comunicacdo dentro da sala de aula, estimulando o aprendizado da linguagem
expressiva; providenciar e garantir o uso de recursos comunicacionais e a inclusao
em todas as atividades do espaco escolar do AD (MINAS GERAIS, 2014b).

Ciente das exigéncias legais em torno do Professor de Apoio e da sua
contribuicdo na gestdo da sala de aula, optei* por pesquisar o que vem ocorrendo na
Escola Estadual Campo dos Sonhos®. Busco, sobretudo, atentar para 0 movimento
que la ocorre e para a necessidade de criar mecanismos de escuta dos Professores

de Apoio, que sdo os responsaveis por acompanhar os AD, e dos professores

* Em termos linguisticos, a opcéo é por escrever na primeira pessoa do plural, por entender que este
texto é escrito com base nas leituras que venho realizando e com as interagdes discursivas que
venho estabelecendo com minha orientadora e com o Suporte de Orientagdo que me acompanha.
No entanto, nos paragrafos em que discorro sobre minha atuagdo como gestor, trago as colocagfes
na primeira pessoa do singular, por entender que o argumento se fortalece quando apresento minha
experiéncia e minhas inquietacoes.

® Esclarecemos ao leitor que por principios éticos optamos por utilizar o anonimato da escola

utilizando um nome ficticio para designa-la.
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titulares das turmas, a fim de poder mapear possibilidades e limites de
operacionalizacdo dessa politica publica na escola publica ora pesquisada.

A questdo que me move € a de refletir, a partir da pesquisa, sobre motivos
gue estdo levando a um distanciamento no trabalho desses profissionais, bem como,
ao refletir sobre o tema, talvez identificar o que vem ocorrendo que pode se
constituir em uma possibilidade de operacionalizacdo da politica publica. Entre as
funcbes desempenhadas nas escolas mineiras que passam por minhas
preocupacdes, encontra-se a de identificar o que e como os Professores de Apoio a
Comunicagéo, Linguagens e Tecnologias Assistivas vém realizando seu trabalho na
Escola Estadual Campo dos Sonhos, auxiliando-0s nos ajustes das proposi¢coes da
politica publica em questdo. Tendo em vista a clareza de tal atribuicdo, acrescida da
preocupacdo que tenho com a inclusdo e do fato de ter que desenvolver, em meu
Mestrado, uma pesquisa que possibilite a analise de dados que sustentem a
implementacdo de um Plano de Acéo, optei por escolher, como tema, a inclusao;
como sujeitos, os professores que ocupam o cargo voltado a promocao de acodes
inclusivas e, como l6cus de pesquisa, a Escola Estadual Campo dos Sonhos.

Ciente do desafio que enfrentam inUmeras escolas publicas brasileiras, ndo
quero me furtar da responsabilidade em responder a operacionalizagcdo de uma
politica publica. Pretendo, entdo, analisar os dados da pesquisa para possibilitar o
desenvolvimento de estratégias de flexibilizacdo e de adequacdo curricular, bem
como de préticas pedagogicas alternativas colaborativas com o0s demais
professores, favorecendo a interacdo social e o acesso dos AD ao curriculo e a
todas as atividades da escola.

Com base nas discussOes anteriores, apresentamos a problematizacdo da
pesquisa, que se pauta na possibilidade de investigar se e como a politica publica
descrita no Guia de Orientacdo da Educacdo Inclusiva (GOEE), versdo 3° da Rede
Estadual de Ensino de Minas Gerais, vem acontecendo na E. E. Campo dos
Sonhos.

Entendemos que € necessario, para tanto, observar o Professor de Apoio em

suas praticas cotidianas e, na mesma medida, criar um instrumento que nos

® Documento que orienta o atendimento educacional a alunos com Deficiéncia, Transtornos Globais
do Desenvolvimento e Altas habilidades/Superdotacdo na rede estadual de ensino do Estado de
Minas Gerais. Disponivel em:
<http://seeensinoespecial.educacao.mg.gov.br/index.php?option=com_docman&task=doc_download&
id=5959>. Acesso em: 25 set. 2016



http://seeensinoespecial.educacao.mg.gov.br/index.php?option=com_docman&task=doc_download&gid=5959
http://seeensinoespecial.educacao.mg.gov.br/index.php?option=com_docman&task=doc_download&gid=5959
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possibilite ouvi-lo, identificando possiveis dificuldades para a promocgdo da
aprendizagem dos estudantes com deficiéncia.

Trabalhamos com a hipdtese de que a relacédo entre esses professores e 0s
regulares é pautada por obstaculos como a auséncia do ensino colaborativo e a
precariedade na formacéo do professor, fazendo com que o preconizado na base
legal ndo venha ocorrendo. Nao obstante, o ponto que nos move é o de identificar o
porqué de tal lacuna. Sendo assim, tracamos como objetivos especificos que
concorrem para responder a questdo de investigacdo: i) descrever as funcdes
desempenhadas pelo Professor de Apoio; ii) observar e analisar como o Professor
de Apoio da Escola Estadual Campo dos Sonhos tem atuado em suas fungdes,
atentando para possibilidades e limites de sua atuacdo no interior da escola; iii)
propor a implementacdo de um Plano de A¢do que possibilite 0 desenvolvimento de
estratégias de flexibilizacdo e adaptacdo curricular, bem como de préticas
pedagdgicas alternativas colaborativas com os demais professores, favorecendo a
interac&o social e 0 acesso dos AD ao curriculo e a todas as atividades da escola.

Com vistas a trazer para a discussdo o tema do profissional que responde
pela inclusdo dos estudantes com deficiéncia, seguindo a legislacdo mineira de
inclusdo, entendemos ser importante organizar a dissertacdo em trés capitulos.

No primeiro deles, elencamos discussdes teodricas em torno do tema da
inclusdo, situando os contextos nacional, mineiro e local com especificidades sobre
a E. E. Campo dos Sonhos no que se refere ao cumprimento da politica publica de
incorporagcdo do Professor de Apoio ao quadro docente. Na sequéncia,
apresentamos a defesa apontada no texto legal sobre a relevancia de possiveis
acOes pedagogicas compartiihadas que contam com o Professor de Apoio,
problematizando seu papel na escola para o desenvolvimento do trabalho e
possiveis dificuldades para atuacéo. Nesse capitulo, trazemos ainda a evidéncia do
caso de gestdo, com argumentos que sustentam a hipotese de que ha
distanciamento entre o que propbe a legislacdo e o entendimento do proprio
profissional em relagao ao que lhe compete.

No segundo capitulo, as trés primeiras secbes estdo relacionadas com o
papel do Professor de Apoio e o processo de inclusdo dentro da Escola Campo dos
Sonhos, os aspectos da bidocéncia e a formacdo do professor com viés para o

ensino colaborativo. Em seguida, apresentamos o index para a Inclusdo como
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ferramenta para discutir e ampliar o conceito de inclusdo dentro da escola regular.
Para o embasamento tedrico do segundo capitulo, trouxemos, entre outros, Mittler
(2003) e Mantoan (2015) — por retratarem a educacao inclusiva de forma abrangente
e reflexiva e trazerem os desafios atuais para a implementacao de politicas publicas,
entre elas, a formacdo do professor; Beyer (2013) — contribui com sua pesquisa
relacionada a bidocéncia; Capellini (2004) — por trazer o ensino colaborativo como
estratégia de inclusdo e por tratar da formacédo do professor na perspectiva do
ensino colaborativo e Booth e Ainscow (2011), como suporte para a expansdo do
processo de inclusao dentro da escola.

As Ultimas secdes deste capitulo trazem o desenho da metodologia e a
estruturacdo dos instrumentos de pesquisa, finalizando com o resultado das anélises
das rodas de conversa. Para desenharmos a metodologia de pesquisa, optamos por
tomar como base, entre outros, Marconi e Lakatos (2010), por nos fornecerem
informacdes solidas sobre o processo de constru¢cdo de uma pesquisa qualitativa;
Melo e Cruz (2014); Gaskel (2002) e Sampaio et al, por trazerem as varias
possibilidades interativas da roda de conversa enquanto instrumento de pesquisa.
Para o processo de transcricdo das conversas gravadas durante as rodas de
conversa, utilizamos as normas de Preti (1999), para que ndo houvesse nenhuma
interferéncia na fala dos locutores. As informacdes obtidas durante as rodas de
conversa mostraram que ainda existem lacunas a serem preenchidas no processo
de inclusdo da Escola Estadual Campo dos Sonhos, principalmente na relagcéo
Professor de Apoio e professor regular, bem como no processo de formacgao
continuada dos professores.

O terceiro capitulo apresenta um Plano de Ac¢do Educacional (PAE), com
acbes a serem desenvolvidas dentro da Escola Estadual Campo dos Sonhos,
visando dar continuidade e mais consisténcia ao processo de inclusdo do AD. O
PAE tem suas acdes baseada nos resultados das analises das rodas de conversas,
materializando-se a partir da proposicéo da utilizag&o dentro da escola do index para
a Inclusédo de Booth e Ainscow (2011), como um conjunto de materiais para apoiar a
autorrevisdo de todos os aspectos da escola, para a constru¢do de um plano de
desenvolvimento inclusivo; da proposta de realizacdo de rodas de conversas; da

apresentacdo dos resultados da pesquisa, principalmente nas reunibes de
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designagcbes e a criagdo do Grupo de Estudos (GE), visando ao processo de
formacéo continuada dos professores.
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1 A INCLUSAO DE AD NA ESCOLA ESTADUAL CAMPO DOS SONHOS

Neste capitulo, apresentamos uma reflexdo sobre a situacédo da inclusdo dos
AD na escola estadual mineira Campo dos Sonhos, enfatizando o papel do
Professor de Apoio e considerando as possibilidades e limites de sua atuacgao.

Antes de discutirmos o processo de inclusdo do AD na E. E. Campo dos
Sonhos, faremos, na primeira secdo, um breve historico das discussdes sobre
inclusédo, passando pelos principais marcos legais da inclusdo no contexto mundial e
nacional. No cenario mundial, damos destaque para a Declaracdo de Salamanca
(1994), que até os dias atuais ainda € considerada o principal documento que versa
sobre a inclusdo de AD. No cenario nacional, o destaque € a Constituicdo Federal do
Brasil (1988), que veio para fortalecer o processo de democratizacdo da educacéo,

refutando qualquer forma de discriminag&o.

1.1 Um breve histérico das discussdes sobre inclusao

As discussdes sobre a inclusdo dos AD nas escolas regulares estdo cada vez
mais em evidéncia. No entanto, ndo se constituem como uma novidade, pois
historicamente essas discussdes vém sendo tratadas por meio de declaracdes,
convencoes, leis, decretos, resolucdes e politicas publicas desde meados do século
XX.

No contexto mundial, os principais marcos legais que tém como objetivo
discutir e promover a inclusdo de AD e ou combater qualquer forma de
discriminagdo da pessoa com deficiéncia sdo: Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos (1948), Declaragdo Mundial de Educacdo Para Todos (Declaragédo de
Jomtien, 1990), Declaracdo de Salamanca (1994) e Convencao da Guatemala —
Convencao Interamericana para a Eliminacéo de Todas as Formas de Discriminacéo

contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia’(1999).

" Considerando gue a atual nomenclatura convencionada pela ONU e adotada pelo Brasil referente a
“deficiente” é pessoa com deficiéncia e ndo pessoas portadoras de deficiéncia, em virtude desta
Ultima expressdo abranger um universo maior de pessoas, optamos por grifar a nomenclatura
utilizada pela Convencdo da Guatemala. As mudancas nas nomenclaturas serdo melhor explicitadas
mais a frente.
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No Brasil, apesar do primeiro marco da Educacao Especial ter sido a criacao
do Imperial Instituto dos Meninos Cegos — atualmente Instituto Benjamin Constant
(IBC), em 1854 (MAZZOTTA, 1996), apenas em 1988, com a promulgacdo da
Constituicdo Brasileira e mais significativamente em 1996, com a criacdo da Lei de
Diretrizes e Bases n° 9394/96, € que a incluséo vai ganhar espaco para ser debatida

e colocada em pratica em todo territorio nacional.

1.2 Os principais marcos dainclusédo no contexto mundial

Historicamente falando, a concepgéo de inclusdo no mundo ganha contornos
mais especificos com a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (DUDH), de
1948, ao afirmar que “toda pessoa tem direito a educacgao”. Assim, de maneira geral,
essa declaracdo deu as pessoas com deficiéncia os mesmos direitos. Para Baets
(2010), possivelmente, até entdo ndo existia henhum outro texto com mais impacto
no processo de inclusdo da pessoa com deficiéncia do que a DUDH de 1948.
Contudo, apesar da sua importancia, esse documento ndo tem recebido a atencao
gue merece por parte dos historiadores.

Apbs os parcos avancos com relacdo a inclusdo da pessoa com deficiéncia
trazidos pela Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, a Organizacdo das
Nacdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) organizou, no
ano de 1990, na cidade de Jomtien, na Tailandia, a Conferéncia Mundial sobre
Educacdo para Todos que tinha como objetivo criar estratégias para superar a
exclusdo. Ao final da Conferéncia, a Declaracdo Mundial de Educacédo Para Todos
(ONU, 1990) foi aprovada pelos representantes dos paises participantes. Essa
Declaracéo é considerada por muitos como um dos marcos do avanco da educagéo
na era contemporanea, pois entende que, mesmo a educacdo nédo sendo condi¢cao
suficiente, € de importancia fundamental para o progresso pessoal e social,

comprovado logo no seu art. 1, que traz a seguinte instrugao:

Cada pessoa - crianga, jovem ou adulto - deve estar em condi¢cdes de
aproveitar as oportunidades educativas voltadas para satisfazer suas
necessidades béasicas de aprendizagem. Essas necessidades
compreendem tanto os instrumentos essenciais para a aprendizagem (como
a leitura e a escrita, a expresséo oral, o calculo, a solugao de problemas),
quanto os conteldos basicos da aprendizagem (como conhecimentos,
habilidades, valores e atitudes), necessarios para que os seres humanos
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possam sobreviver, desenvolver plenamente suas potencialidades, viver e
trabalhar com dignidade, participar plenamente do desenvolvimento,
melhorar a qualidade de vida, tomar decisdes fundamentadas e continuar
aprendendo. A amplitude das necessidades basicas de aprendizagem e a
maneira de satisfazé-las variam segundo cada pais e cada cultura, e,
inevitavelmente, mudam com o decorrer do tempo (ONU, 1990). (UNESCO,
1998, p. 3)

O objetivo principal da Declaracdo de Jomtien € o de “[...] satisfazer as
necessidades béasicas da aprendizagem de todas as criangas, jovens e adultos”
(DECLARACAO DE JOMTIEN, 1990, s.p). Portanto, ao assinarem o documento, 0s
paises se comprometeram em erradicar o analfabetismo, universalizar o Ensino
Fundamental e criar sistemas educacionais inclusivos.

Mesmo que a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos e a Declaragao de
Jomtien estabelecam a educacdo como direito de todos, ficando subentendida a
inclusdo de AD, era necessaria a construcdo de um documento que debatesse e
estabelecesse normas para a efetivacdo da inclusao.

Com os avancos nas discussdes sobre inclusdo e a urgéncia de criar leis
mais consistentes, aconteceu, em 1994, na cidade de Salamanca, na Espanha, a
“Conferéncia Mundial Sobre Necessidades Educativas Especiais: Acesso e
Qualidade”. Dessa conferéncia, nasceu a Declaracdo de Salamanca, hoje
considerada o principal documento que versa sobre a inclusdo dos AD em escola
regular. Segundo Ferreira e Pinho (2016), essa discussao tem sido mais intensa
apos o documento final da Conferéncia, que traz a necessidade e a urgéncia de
garantir a educacao para criancas, jovens e adultos com necessidades educativas
especiais no sistema regular de educacao.

Seguindo o que propde a Declaracdo de Salamanca, acontece, em 1999, a
Convencao da Guatemala — Convencéao Interamericana para a Eliminacao de Todas
as Formas de Discriminacdo contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia —, que
nao trata diretamente da inclusdo na escola regular, mas combate toda e qualquer
forma de discriminacao baseada na deficiéncia.

Apoés a Convencao da Guatemala, cada Estado membro, baseado nos artigos
dessa Convencéao, deveria criar mecanismos que contribuissem para eliminar todas
as formas de discriminagdo. Como Estado membro e com um atraso de 10 (dez)
anos, o Brasil promulga, em 25 de agosto de 2009, o Decreto n® 6.949 que

regulamenta todos os atos propostos em cada artigo da Convencao.
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1.3 Os principais marcos historicos e legais da inclusdo no contexto brasileiro

Para falar do inicio do processo de inclusdo da pessoa com deficiéncia na
histéria da educacao brasileira, ndo podemos deixar de apresentar 0s marcos que
deram inicio a Educacao Especial no Brasil.

Segundo Mazzotta (1996), o primeiro marco da educacdo especial no pais
ocorreu em 1854, quando Dom Pedro Il, influenciado pelo ministro do Império, Couto
Ferraz, criou o Imperial Instituto dos Meninos Cegos, que, mais tarde, em 1891,
passou a se chamar Instituto Benjamin Constant (IBC). Trés anos mais tarde, em
1857, influenciado pelos planos do francés Ernesto Hlet de criar uma escola para
surdos, Dom Pedro Il fundou o Instituto Nacional de Educacéo de Surdos (INES). Sé
alguns anos depois da criacdo desse instituto para surdos e ainda no periodo do
Brasil Império é que, em 1874, o Imperador autoriza o tratamento de pessoas com
deficiéncia intelectual. Para isso, foi criado na Bahia, o primeiro hospital psiquiatrico
do Brasil o hospital psiquiatrico da Bahia, que hoje € conhecido como hospital
Juliano Moreira (MAZZOTTA, 1996). Ja no século XX, no ano de 1926, foi criado, na
cidade de Canoas, no Estado do Rio Grande do Sul, o Instituto Pestalozzi. No
entanto, os idearios de Pestalozzi s6 ganharam impulso com a chegada da
educadora e psicéloga russa Helena Antipoff que veio trabalhar na cidade de Belo
Horizonte, no Estado de Minas Gerais, principalmente no atendimento das pessoas
com deficiéncia intelectual (LANA JUNIOR, 2010).

A criacdo dos locais para atendimento as pessoas com deficiéncia visual,
auditiva e intelectual, além de ter sido um marco no processo de concepcdo da
educacgéo especial no Brasil, foram também os primeiros passos dados em direcao
ao processo de discussao de inclusao da pessoa com deficiéncia no pais.

Mesmo ja existindo no pais alguns institutos que atendiam a pessoa com
deficiéncia, considerados os marcos da Educacdo Especial e jA sob a égide da
Declaragéo Universal dos Direitos Humanos de 1948, no Brasil, pouco se falava em
inclusdo ou até mesmo em educacéo das criangas com deficiéncia. Em meados do
século XX, comecaram a se expandir no pais as classes e as escolas especiais. No
ano de 1954, foi fundada na cidade do Rio de Janeiro a Associacdo de Pais e

Amigos do Excepcional (APAE).
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No Brasil, a despeito de ja existirem as escolas especiais, 0 primeiro
documento oficial que demonstra interesse em discutir a inclusdo, mesmo que de
forma discreta, € a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo de 1961, Lei n® 4.024, de
20 de dezembro de 1961, que tem o titulo X dedicado a “Educacdo de

Excepcionais”, cujos artigos 88 e 89 determinavam:

Art. 88. A educacao de excepcionais, deve, no que for possivel, enquadrar-
se no sistema geral de educagéo, a fim de integra-los na comunidade.

Art. 89. Toda iniciativa privada considerada eficiente pelos conselhos
estaduais de educacgdo, e relativa a educacdo de excepcionais, receberd
dos poderes publicos tratamento especial mediante bolsas de estudo,
empréstimos e subvencdes (BRASIL, 1961, p. 11).

Com a lei n® 4.024/61 em vigor, cresceram, no Brasil, nos anos de 1960 e de
1970, as iniciativas implementadas na area da Educacdo Especial, causando um
aumento na oferta de servicos de ensino especial. Esse aumento s6 foi possivel
porque, como preconizam os artigos 88 e 89, a Educacdo Especial precisava
enquadrar-se ao sistema geral da educacdo. Como, nessa época, 0S poderes
publicos ndo ofereciam Educacéo Especial, que era prerrogativa da iniciativa privada
que, mostrando-se eficiente na prestacdo de seus servigcos, recebia recursos
publicos.

Com relacdo ao aumento na oferta da Educacdo Especial apdés a LDB de
1961, Ferreira (2006) diz o seguinte:

A partir do final dos anos 1960, e de modo
mais destacado nos anos 1970, as reformas educacionais alcancaram a
area de educacdo especial sob a égide dos discursos da normalizacéo e da
integracdo. A educacdo especial constou como area prioritaria nos planos
setoriais de educacéo, apos a Emenda
constitucional de 1978 e a Lei n° 5692/71, de reforma do 1°e
2° graus, e foi contemplada com a edicdo de normas e planos politicos de
ambito nacional: as definicbes do Conselho Federal de Educacéo sobre a
educacéo escolar dos excepcionais,
as resolugbes dos Conselhos Estaduais de Educacdo sobre diretrizes de
educacdo especial, a criacdo dos setoresde educagcdo especial
nos sistemas de ensino, a criacdo das carreiras especializadas em
educacéo especial na educacéao
escolar (os professores dos excepcionais) e também no campo de
reabilitacdo (a constituicdo das equipes de reabilitagdo/ educacao
especial) (FERREIRA, 2006, p. 87).
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Instituida no periodo da ditadura militar, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo de 1971, Lei n°® 5.692, de 11 de agosto de 1971, ndo seguiu a mesma
tendéncia da lei anterior e determinou que os AD fossem matriculados nas escolas
de Educacéo Especial, contrariando o que recomendava a DUDH de 1948. E preciso
esclarecer que, embora a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos nao
determine o lugar onde o aluno deve ser matriculado, ela expressa o direito de
igualdade para todos. Sendo assim, quando a LDB/1971 determina que todos os AD
sejam matriculados nas escolas de Educacdo Especial, ela acaba por tirar desses
alunos o direito de igualdade, ou seja, o direito de escolher se ele quer ser
matriculado na escola especial ou na escola regular. Ainda sob a égide do regime
militar, por meio do Decreto n® 72.425, de 3 de julho de 1973, é criado o Centro
Nacional de Educacédo Especial (CENESP), cujo objetivo era promover em todo o

territério nacional, a expansédo e melhoria do atendimento a pessoa com deficiéncia.

Mesmo tendo impulsionado algumas acdes educacionais voltadas para as
pessoas com deficiéncia e as pessoas com superdotacdo, o CENESP nédo consegue
que se efetive na década de 1970 uma politica publica de acesso universal a
educacdo, pois 0 que se viu foram apenas algumas campanhas assistenciais e
acoOes isoladas do Estado.

De acordo com Ferreira e Pinho® (2016, no prelo), a década de 1980
apresenta uma proposta para a inclusdo, diferentemente do que vinha sendo
apresentado anteriormente, sobretudo na década de 1970, que entendia que deveria
haver escolas especificas para atendimento dos alunos com deficiéncia. Ja& em
1982, foi sancionada a Lei n°. 7.044, a qual recomendava “curriculos especiais” para
atender as diferencas individuais. Essas recomendacdes ndo estavam totalmente

explicitas nos artigos 4 e 5 da referida lei, que determinavam:

Art. 4° — Os curriculos do ensino de 1° e 2° graus terao um nuicleo comum,
obrigatério em ambito nacional, e uma parte diversificada para atender,
conforme as necessidades e possibilidades concretas, as peculiaridades
locais, aos planos dos estabelecimentos de ensino e as diferencas
individuais dos alunos.

.0 artigo de Ferreira e Pinho (2016), ainda inédito, foi-me gentilmente cedido para contribuir com as
discussdes sobre a incluséo, pois trata, em primeira instancia, de um estudo histérico detalhado da
introducd@o do tema da inclusdo no Brasil.
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Art. 8° — A ordenacdo do curriculo sera feita por séries anuais de disciplinas,
areas de estudo ou atividades, de modo a permitir, conforme o plano e as
possibilidades do estabelecimento, a inclusdo de opc¢des que atendam as
diferencas individuais dos alunos (BRASIL, 1982).

Segundo Bueno (1993, apud CAPELLINI; MENDES, 2006, p. 9), no ano de
1986, a expressdo “alunos excepcionais™ foi substituida pela expressdo “alunos
portadores de necessidades especiais”. Mesmo n&o sendo aceita por muitos, a
expressdo permaneceu até meados da década de 1990. Sobre a ndo aceitacao do

termo mencionado, Minto (2000) assim se manifesta:

Entretanto, causa preocupacdo o0 uso dos termos portadores e
preferencialmente. Portador traz implicita a ideia de carregar algo que, por
ser “especial”’, ndo cabe no “lugar comum”. Pode reforgar a ideia de excluir
o diferente ao pressupor uma “falta” que, talvez, exceda em muito a
dimenséo dela prépria. Por exemplo, é como se quando houvesse pane ou
restricdo de uma funcdo humana — visdo, movimento, audi¢céo, diferenga no
ritmo de apreenséo de conhecimentos etc. — faltasse também um “atributo
essencial da normalidade” (MINTO, 2000, p. 9, grifos no original).

Durante a Conferéncia de Salamanca, em 1994, o termo necessidades
educacionais especiais foi empregado pela primeira vez. O termo refere-se “[...] a
todas aquelas criancas ou jovens cujas necessidades educacionais se originam em
funcéo de deficiéncias ou de dificuldades de aprendizagem” (UNESCO, 1994, p. 3).
A mudanca no uso dos termos causou um impacto no processo de inclusdo, pois
esvaziou a suposta negatividade do termo “portadores de deficiéncias”. Ja a nova
nomenclatura contribuiu no sentido de ampliar o nimero de alunos contemplados
com 0s servigos de apoio especializado.

A partir do ano de 2006, o termo adotado passou a ser “Pessoa com
Deficiéncia”. De acordo com o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (BRASIL, 2015,
p. 1), a denominagédo utilizada atualmente para designar a pessoa com deficiéncia

que frequenta uma escola é “Estudante com Deficiéncia”. Conforme ja explicitado,

® CAPELLINI, V. L. M. F; MENDES, E. G. Histéria da Educacdo Especial: em busca de um espaco na
Histéria da Educacao Brasileira. In: VII Seminario Nacional de Estudos e Pesquisas, 2006, Campinas.
VIl Seminario Nacional de Estudos e Pesquisas: Histéria, Sociedade e Educac¢do no Brasil.
Campinas: FAEPEX — UNICAMP, 2006. v. 1. Disponivel em:
<http://www.histedbr.fe.unicamp.br/acer_histedbr/seminario/seminario7/TRABALHOS/V/Vera%?20lucia
%20messias%20fialho%20capellini.pdf>. Acesso em: 17 mar. 2016. No ano de 1986, a expressao
“alunos excepcionais”, foi substituida pela expressao “alunos com necessidades educacionais
especiais”, conforme Portaria CENESP/MEC n° 69. Atualmente o termo correto a ser usado é “AD” -
SASSAKI, Romeu Kazumi. Terminologia sobre deficiéncia na era da inclusdo. Disponivel em:
<https://www.selursocial.org.br/terminologia.html>. Acesso em: 28 jul. 2017
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no estado de Minas Gerais, 0 termo usado para se referir ao estudante com
deficiéncia é “AD”.

No final dos anos 1980, foi promulgada a Constituicdo Brasileira, que ficou
conhecida como “Constituicao Cidada”. Seguindo o que determinava a DUDH sobre
a educacdo como direito de todos, o art. 205 tem a seguinte redagao: “...] A
educacédo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e
incentivada com a colaboracéo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o
trabalho” (BRASIL, 1988, p. 72).

Para Ferreira e Pinho (2016, no prelo), a Constituicdo Federal de 1988 (CF
1988) fortalece o processo de democratizacdo da educagdo, uma vez que O
documento estabelece propostas para o progresso da educacdo escolar e refuta
qualquer forma de discriminag&o. No inciso Ill, do art. 208 da Constituicdo Federal, o
Estado assume de vez a sua responsabilidade perante a pessoa com deficiéncia, ao
estabelecer que o atendimento educacional especializado (AEE), seja
preferencialmente oferecido na rede regular de ensino.

Segundo Moreira (2011 apud FERREIRA; PINHO, 2016, no prelo, p. 2), “[...]
ao fortalecer o processo de democratizacdo da educacdo e estabelecer os
fundamentos da educacédo inclusiva, a Constituicdo Federal do Brasil oficializa a
educacao como direito incontestavel a todas as pessoas, com ou sem deficiéncias”.
Esse fortalecimento s6 foi possivel porque, pela primeira vez em uma Constituicao
brasileira, explicita-se a declaragdo dos Direitos Sociais, destacando-se com
primazia a educacéao.

Apbs a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, foi sancionada, no ano
de 1989, a Lei Federal n°. 7.853, que dispde sobre o apoio as pessoas portadoras
de deficiéncia e sua integracdo social. Mesmo sendo um texto escrito apos o ano de
1988, ele ndo apresentou os principios anunciados com o advento da Carta Magna,
pois exclui uma grande parcela de pessoas com deficiéncia. Assim, ficou definido,

no artigo 2°, paragrafo Unico, inciso I, alinea f:

Art. 2° Ao Poder Publico e seus 0Orgdos cabe assegurar as pessoas
portadoras de deficiéncia o pleno exercicio de seus direitos basicos,
inclusive dos direitos a educacdo, a saude, ao trabalho, ao lazer, a
previdéncia social, ao amparo a infancia e a maternidade, e de outros que,
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decorrentes da Constituicdo e das leis, propiciem seu bem-estar pessoal,
social e econémico.

Paragrafo Unico. Para o fim estabelecido no caput deste artigo, os 6rgaos e
entidades da administracao direta e indireta devem dispensar, no &mbito de
sua competéncia e finalidade, aos assuntos objetos esta Lei, tratamento
prioritario e adequado, tendente a viabilizar, sem prejuizo de outras, as
seguintes medidas:

| - na area da educacao:

f) a matricula compulséria em cursos regulares de estabelecimentos
publicos e particulares de pessoas portadoras de deficiéncia capazes de se
integrarem no sistema regular de ensino (BRASIL, 1989, p. 1).

Ao sugerir, na alinea f, que muitos alunos ndo sdo capazes de se integrar
socialmente e muito menos de aprender, a Lei n° 7.853, deixando de seguir os
rumos que indicava a Constituicdo Federal, constituiu um retrocesso nas discussfes
sobre incluséo.

No Brasil, dando continuidade ao que estava previsto na CF 1988, foi
aprovado na Camara Federal e sancionado pelo entdo Presidente da Republica, no
ano de 1990, o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), que dispbe sobre a
protecdo integral a crianca e ao adolescente. A partir da promulgacdo do Estatuto,
criancas e adolescentes brasileiros sdo reconhecidos como sujeitos de direitos e
deveres, passando a ser considerados prioridade absoluta do Estado.

Contrariando a Lei Federal n° 7.853, de 1989, e em consonancia com a
Constituicdo Federal de 1988 sobre a inclusdo da crianga com deficiéncia, o ECA
traz, em seu capitulo 1V, art. 53, inciso | e art. 54, inciso lll, a seguinte redacao:

Capitulo IV - Do Direito a Educacéo, a Cultura, ao Esporte e ao Lazer

Art. 53. A crianca e o adolescente tém direito a educacéo, visando ao pleno
desenvolvimento de sua pessoa, preparo para o exercicio da cidadania e
gualificacdo para o trabalho, assegurando-se-lhes:

| - igualdade de condi¢cBes para 0 acesso e permanéncia na escola;

Art. 54. E dever do Estado assegurar a crianga e ao adolescente:

lll - atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino (BRASIL, 1990, p. 16).

Mesmo apresentando alguns avang¢os com relacdo a inclusédo do AD, o ECA
ainda continua usando o termo “preferencialmente”, indicando que ainda existe um
longo percurso a ser percorrido na luta contra a exclusdo. Como ressalta o ECA, as
pessoas com deficiéncia deverdo ser atendidas, preferencialmente, no sistema

regular de ensino, o que implica uma readequacdo de espacos fisicos e de
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propostas curriculares e procedimentos pedagogicos para o acolhimento desses
estudantes e para a promocdo de uma aprendizagem de qualidade. E importante
ressaltar que esta readequacéo, independe do local onde a pessoa com deficiéncia
esta sendo atendida.

Apébs os avangos propostos pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente para o
atendimento ao AD, o Ministério da Educacdo (MEC) apresenta, no ano de 1994, a
Politica Nacional de Educacédo Especial (PNEE). Ao editar tal documento, que
nortearia os rumos da Educacdo Especial no pais, o que se viu foi um grande
retrocesso na inclusdo de AD, pois se permitia que somente ingressassem no
sistema regular de ensino as criangas que tivessem o mesmo ritmo que os alunos
ditos “normais”.

Além de ir na contramdo do ECA, o documento do MEC para a politica de
Educacdo Especial também n&do contemplava o que estava deliberado na
Conferéncia Mundial de Educacéo Para Todos (Jomtien, 1990) e principalmente na
Declaracdo de Salamanca (1994). No entanto, € preciso salientar que o PNEE, foi
lancado no mesmo ano da Declaracdo de Salamanca, sendo assim, muitos pontos
ainda nao tinham sido esclarecidos. Sobre a matricula do AD, a Declaragéo diz o
seguinte:

(...) reafirmamos pela presente Declara¢géo, n0Sso compromisso para com a
Educacao para Todos, reconhecendo a necessidade e a urgéncia de ser o
ensino ministrado, no sistema comum de educacdo, a todas as criancas,
jovens e adultos com necessidades educacionais especiais, e apoiamos
além disso, a Linha de Acao para as Necessidades na Educacdo Especial,
cujo espirito, refletido em suas disposi¢cdes e recomendacgdes, deve orientar
organizacdes e governos (UNESCO, 1994, p. 2).

Por ser um texto na contramédo do processo de inclusdo do AD, a PNEE
sofreu varias criticas. Uma delas, talvez a mais contundente, ocorreu no ano de
2007, quando um Grupo de Trabalho da Politica Nacional de Educagédo Especial,
nomeado pela Portaria n°® 555/2007, que foi prorrogada pela Portaria n® 948/2007,
entregou ao Ministro da Educacao, em 07 de janeiro de 2008, um Documento sobre
a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva. O
texto entregue ao Ministro visava constituir politicas publicas promotoras de uma
educagcdo de qualidade para todos os alunos, mas também trazia uma critica a
Politica de Inclusdo do Ministério da Educacdo lancada no ano de 1994. Naquele

ano, para orientar o processo de integracdo instrucional, foi publicada a Politica
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Nacional de Educacao Especial, que permitia 0 acesso as classes comuns do ensino
regular os alunos que demonstram ter condicdo de acompanhar as atividades do
curriculo do ensino comum, em ritmo semelhante aos alunos “normais” (BRASIL,
2008):

Ao reafirmar os pressupostos construidos a partir de padrdes homogéneos
de participacdo e aprendizagem, a Politica ndo provoca uma reformulacéo
das praticas educacionais de maneira que sejam valorizados os diferentes
potenciais de aprendizagem no ensino comum, mantendo a
responsabilidade da educacédo desses alunos exclusivamente no &mbito da
educacéo especial (BRASIL 2008, p. 8).

Em termos de politica de inclus@o, o documento de 1994 acabava por excluir
do sistema regular de ensino grande parte dos alunos com deficiéncia, “empurrando-
0s” para as escolas de Educacao Especial. O que se viu na construcdo da PNEE,
foram resquicios da politica de integracdo praticada na década de 1980, j4 que
nesta década, a ideia néo era de incluséo.

Ao seguir os principios da Carta Magna brasileira de 1988, do Estatuto da
Crianca e do Adolescente de 1990, da Declaracdo de Salamanca de 1994, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, Lei n°. 9394, de 20 de dezembro de 1996,
prevé o atendimento a crianca com deficiéncia na escola regular, salvo quando as
condicbes especificas do aluno nédo permitirem. Segundo Ferreira e Pinho (2016, p.
2, no prelo), a LDB n° 9394/96, ao seguir tais principios, “[...] integra a ideia de que é
obrigatério ao Estado garantir acesso e permanéncia na escola e que o sistema
educacional deve ter como centro 0s alunos, quaisquer que sejam as suas
caracteristicas”. Vale ressaltar que a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional n°® 9394/96 também prevé a formagcdo dos professores, curriculos,
meétodos, técnicas e recursos necessarios para o bom atendimento dos alunos com
deficiéncia, inclusive dos alunos com altas habilidades ou superdotacéo.

Seguindo o que propde a Declaracdo de Salamanca, acontece, em 1999, a
Convencao da Guatemala — Convencéo Interamericana para a Eliminacao de Todas
as Formas de Discriminagdo contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia —, que,
conquanto néo trate diretamente da inclusdo na escola regular, combate toda e
qualquer forma de discriminagcdo baseada na deficiéncia. No Brasil, o texto da
Convencédo da Guatemala é aprovado pelo Congresso Nacional, sendo incorporado
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a Constituicdo Brasileira de 1988 pelo Decreto n°. 3.956/2001 (FERREIRA; PINHO,
2016). Com o objetivo de assegurar a plena integracéo das pessoas com deficiéncia
no “contexto socioeconémico e cultural” do pais, nesse mesmo ano, é aprovado o
Decreto n°. 3.298, de 20 de dezembro de 1999, que regulamentava a Lei n°.
7.853/89, muito criticada a época de sua criacdo por ser uma lei que representava
um retrocesso no processo de inclusdo do aluno com deficiéncia nas escolas
regulares.

Concordamos com Ferreira e Pinho (2016) quanto a afirmacdo de que a década de
1990 representa um marco na histdria da Educacgéo Inclusiva, principalmente pelo
entendimento do conceito de Educacdo Inclusiva, trazido pela Declaragdo de
Salamanca (1994), que propde uma educacdo voltada para a cidadania global,
plena, livre de preconceitos e que reconhece e valoriza as diferencas, por meio da
garantia de acesso e qualidade na educacao de todas as pessoas com deficiéncia
ou ndo. Tal mudanca na forma de conceber esses estudantes desloca o foco da
deficiéncia para a potencialidade e passa a se preocupar mais com o processo de
aprendizagem dos AD, com a adaptacdo dos espacos fisicos e com a formacao
inicial e continuada de professores.

Ainda sob os impactos causados pela LDB n°® 9394/96, o inicio dos anos 2000
€ marcado pela aprovacao do Plano Nacional de Educacdo (PNE) — Lei n°. 10.172
(BRASIL 2001b), previsto na Constituicdo Federal de 1988, e pela Resolucao
CNE/CEB n°. 2, de 11 de setembro de 2001, que institui as Diretrizes Nacionais para
a Educacdo Especial na Educacgdo Basica. Os dois documentos sdo importantes
para o processo de discussdo da incluséo, pois partem da premissa da garantia de
qualidade e vagas no ensino regular para todos os AD. Um dos avancgos
apresentados pela Resolucdo do CNE em relacdo aos demais é o fato de considerar
gue o atendimento das criancas com deficiéncia tem inicio na Educacao Infantil.

Em 2002, o Conselho Nacional de Educacéao institui as diretrizes curriculares
nacionais, que tratam da formacgéo de professores da Educacédo Bésica em cursos
de graduacéo plena. O diferencial dessa resolugéo é a obrigatoriedade, a partir da
sua vigéncia, que o professor, no seu processo de formacdo académica, adquira
conhecimentos sobre as criangas com deficiéncia. De acordo com Vygotsky (2011),
incluir ndo é simplesmente adaptar, mas, sim, dar condi¢des para que as diferencas

sejam manifestadas em suas potencialidades. Essa tendéncia se confirma nos anos
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de 2002 e em 2005, quando a Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) é reconhecida e
regulamentada como segunda lingua e meio legal de comunicacéo.

O Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos, elaborado em 2006,
parceria do Governo Federal do Brasil com a UNESCO, foi relevante para a
continuidade do processo de consolidagéo da inclusdo da pessoa com deficiéncia
nos sistemas regulares de ensino. O Plano traz metas relacionadas aos curriculos
das escolas e a inclusdo da pessoa com deficiéncia. Esse documento € de suma
importancia para as discussdes sobre inclusédo, pois a concepcédo de educacdo em
direitos humanos vai além de uma aprendizagem cognitiva, pois nela inclui-se o

desenvolvimento social e emocional:

A educacao em direitos humanos vai além de uma aprendizagem cognitiva,
incluindo o desenvolvimento social e emocional de quem se envolve no
processo ensino- aprendizagem (Programa Mundial de Educacdo em
Direitos Humanos — PMEDH/2005). A educacéo, nesse entendimento, deve
ocorrer na comunidade escolar em interacdo com a comunidade local.
Assim, a educacdo em direitos humanos deve abarcar questdes
concernentes aos campos da educagdo formal, & escola, aos
procedimentos pedagdégicos, as agendas e instrumentos que possibilitem
uma acdo pedagdgica conscientizadora e libertadora, voltada para o
respeito e valorizacdo da diversidade, aos conceitos de sustentabilidade e
de formacéo da cidadania ativa (BRASIL, 2006, p. 29).

No Brasil, as discussdes e as leis editadas sobre inclusdo eram voltadas para
o atendimento ou ndo dos AD nos sistemas regulares de ensino. As questdes
relacionadas com formacao de professores e acessibilidade, mesmo sendo citadas
nas leis anteriores, principalmente na LDBEN/96, passaram despercebidas e so
mais tarde vieram fazer parte dos debates sobre o processo de inclusdo. Com o
aumento das matriculas dos AD nos sistemas de ensino publico, o debate sobre a
formacao de professores e a acessibilidade dos alunos passou a fazer parte das
discussdes de forma mais presente. A esse respeito, Kasper, Loch e Pereira (2008)

acrescentam:

Outra tendéncia verificada no pais € a diminuicdo das matriculas dos ADs
na rede privada de ensino, ao mesmo tempo em que a rede publica tem um
crescimento no niumero de matriculas do ano de 2002 até o ano de 2005. O
Censo Escolar elaborado pelo INEP entre os anos de 1998 e 2005 indicou
gue, no Brasil, além de superar a esfera privada em nimero de matriculas a
partir de 2002, as escolas publicas em 2005 ja concentravam 60% dos
alunos com necessidades de apoio pedagdgico especializado (KASPER;
LOCH; PEREIRA, 2008, p. 10).
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Essa tendéncia do aumento do numero de alunos com deficiéncia
matriculados nas escolas publicas é resultado das leis de inclusdo que, até aquele
momento, vinham sendo implantadas no pais. A medida que a demanda vai
aumentado, outros aspectos relacionados com a inclusdo vao surgindo. Por
exemplo, matricular o AD na rede publica passa a ndo ser mais prioridade. A partir
desse momento, a permanéncia do aluno na escola e a qualidade da educacao
ofertada sdo as maiores prioridades. Em 2007, o Governo Federal lanca o Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE), que abordava a questdo da infraestrutura
para atender a acessibilidade nos prédios escolares, a formacdo docente e a
concepcgao de salas de recursos multifuncionais, visando contemplar os anseios de
um novo publico que tem consciéncia dos seus direitos. Ainda em 2007, o Ministério
da Educacédo (MEC), por meio do Decreto n° 6.094/07, lanca o Plano de Metas
Compromisso Todos Pela Educacio. E importante destacar, nesse decreto, o art. 2°
e o inciso IX:

Art. 2° A participagdo da Unido no Compromisso serd pautada pela
realizacdo direta, quando couber, ou, nos demais casos, pelo incentivo e
apoio a implementagdo, por Municipios, Distrito Federal, Estados e
respectivos sistemas de ensino, das seguintes diretrizes:

[...]

IX - garantir 0 acesso e permanéncia das pessoas com necessidades
educacionais especiais nas classes comuns do ensino regular, fortalecendo
a incluséo educacional nas escolas publicas (BRASIL, 2007, p. 1).

Esse decreto vem reforcar, de forma positiva, 0 debate sobre a inclusao da
pessoa com deficiéncia. No entanto, a preocupacdo maior € com a acessibilidade, a
permanéncia e a integracdo entre as esferas federal, estadual e municipal a fim de
garantir os direitos adquiridos até o momento.

Na linha evolutiva do processo de incluséo da pessoa com deficiéncia, 2008 é
o ano de lancamento da Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva e do Decreto n° 6.571. Os dois documentos sé&o considerados
dos mais importantes para o processo de inclusdao dos AD. O primeiro, por tragar
todo o processo historico do processo de inclusdo no Brasil e, com isso, embasar
novas politicas publicas que promovam uma educacado de qualidade para todos os
alunos, sem qualquer forma de exclusdo. O segundo, por obrigar a Unido a garantir

o financiamento e o0 apoio técnico aos sistemas publicos de ensino no oferecimento
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do atendimento educacional especializado™® (AEE) e reforcar a necessidade desse
atendimento estar integrado ao Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola. Para
cumprir o que estava disposto no Decreto n° 6.571, o Conselho Nacional de
Educacao edita a Resolucdo CNE/CEB n°. 4/2009. O Decreto n°. 6.571, que vem 12
anos apoés a regulamentacdo do paragrafo Unico do art. 60 da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional — Lei n® 9394/96, seria novamente regulamentado pela

Lei n°. 12.796, de 2013, a qual traz a seguinte redacéo:

O poder publico adotara, como alternativa preferencial, a ampliacdo do
atendimento aos educandos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo na prépria rede
publica regular de ensino, independentemente do apoio as instituicdes
previstas neste artigo (BRASIL, 2013, p. 2).

Confirmado por varios documentos, o direito do AD de frequentar a sala de
aula regular deixa de ser uma utopia para ser uma realidade. O aumento no nimero
de matriculas desses alunos na escola regular vem crescendo de uma forma
positiva. Em que pese o fato de o niumero de matriculas de alunos com deficiéncia
tenha aumentado consideravelmente, para Lailla et al. (2017) e Basilio (2017), é
perceptivel que ainda existe um grande nimero de AD fora da escola regular e até
mesmo fora da escola. De acordo com o sitio eletrénico Observatorio do PNE, com o
resultado da implantacao das politicas de incluséo, entre 2007 e 2014, as matriculas
desses estudantes em escolas regulares subiram de 306.136 para 698.768
(aumento de 118%). Segundo os editores do sitio eletrdnico, esse resultado sinaliza
um rompimento com o histérico de excluséo™.

Apesar de o numero de AD ter aumentado nas escolas regulares e isso ser
visto como um sinal de rompimento com o histérico de exclusdo, o modelo
educacional vigente no pais ainda necessita passar por um processo de
amadurecimento no que diz respeito aos principios basicos da educacéo inclusiva.
N&o adianta apenas matricular o AD na escola regular e coloca-lo em uma sala de
aula, sendo, antes, preciso dar condi¢coes para que ele permaneca e desenvolva

todo o seu potencial. Para que o rompimento com o historico de exclusdo seja

10 Servico da Educacdo Especial que identifica, elabora, e organiza recursos pedagoégicos e de
acessibilidade, que eliminem as barreiras para a plena participacdo dos alunos, considerando suas
necessidades especificas (SEESP/MEC, 2008).

' Os dados podem ser consultados no sitio: <http://www.observatoriodopne.org.br>.
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efetivo, € preciso que os investimentos na educagdo acontecam em todos o0s
aspectos, principalmente na formacao de educadores.

Em prosseguimento aos debates sobre incluséo, foi lancado o Plano Nacional
de Educacdo — PNE (BRASIL, 2014a), que traca metas e estratégias para a
educacgdo no Brasil para os proximos 10 anos, dentre as quais a meta 04, dedicada

a Educacdo Especial com a seguinte redacao:

Universalizar, para a populacido de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotagéo, 0 acesso a educacdo bésica e ao atendimento educacional
especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, com a
garantia de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos
multifuncionais, classes, escolas ou servi¢cos especializados, publicos ou
conveniados (BRASIL, 2014, p. 11, grifo nosso).

A atual redagdo da meta 4 do Plano Nacional de Educagdo permite uma
interpretacdo que determina onde o AD deve ser matriculado e até mesmo a triagem
para as escolas e classes especiais. Se comparada com 0s avancos apresentados
no texto da Constituicdo Federal de 1988 e da LDBEN (1996), a meta 04 nao
apresenta avancos relacionados a inclusdo da pessoa com deficiéncia no sistema
regular de ensino.

Para Ferreira e Pinho (2016, no prelo), apesar de algumas alteracdes
substantivas no atendimento ao AD, é preciso continuar o debate, pois é por meio
dele que as politicas publicas apontadas pelo Plano Nacional de Educacao, como
formacdo de professores, caréncias estruturais, falta de investimento e barreiras
sociais poderao ser viabilizadas nos ambitos federal, estadual e municipal.

O estado de Minas Gerais, conquanto tenha uma legislacdo estadual
autdbnoma, nao foge as determinagcdes dos documentos da Unido. Nesse contexto, a
Secretaria de Estado de Educacgéo de Minas Gerais (SEE/MG), por meio da Diretoria
de Educacao Especial (DESP), tem como bases principais para elaboracao de suas
leis e politicas publicas a Constituicdo Federal de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional — Lei n°® 9394/96. Para a SEE/MG, “[...] educagao inclusiva é
a educacdo que contempla a diversidade na escola comum. E a educacgio para
todos” (MINAS GERAIS, 2014b, p. 1). Para a entidade, a inclusdao dos AD nas
escolas regulares, prevista na legislacdo vigente, parte do principio de que todos

tém direito de acesso ao conhecimento sem nenhuma forma de descriminagédo. Ou
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seja, nenhuma crian¢a pode ter a sua matricula negada em razao de sua deficiéncia
ou qualquer outro motivo (MINAS GERAIS, 2016).

Héa ainda muito que se discutir sobre a inclusdo do AD nas escolas regulares,
mesmo que 0S aspectos legais aqui expostos nos permitam concluir que as
legislacdes estdo no caminho certo, ainda que com idas e vindas. Essa discussao

torna-se necesséria para que as leis vigentes se efetivem em acdes,

ainda que na pratica tenhamos o que caminhar, podemos dizer que o0s
passos relevantes foram dados, tanto em termos legais, quanto nas
discussBes académicas sobre o tema, que reconhecem a sala de aula
regular como espaco mdltiplo de identificagdo e desenvolvimento das
diversas habilidades humanas ali existentes, em que todos os estudantes, a
despeito de quaisquer diferencas, possam ser tratados a partir das suas
potencialidades, instigando o estimulo a sua autonomia (FERREIRA;
PINHO, 2016, no prelo, p. 6).

Concordamos com as palavras das autoras e vimos escrevendo as
consideracdes deste texto pensando que, assim como disposto nas leis, a inclusédo
do AD na sala de aula da escola regular tem sido um caminho considerado para
atendermos a estudantes de diferentes contextos, incluindo, entre esses,
principalmente, a pessoa com deficiéncia. A proposta € a de compreender melhor as
implicacbes desse processo de inclusdo dos estudantes com deficiéncia a partir de

um lugar em especial: as escolas estaduais mineiras.

1.4 Aincluséo do AD nas escolas regulares do estado de Minas Gerais

Minas Gerais, seguindo a tendéncia nacional e internacional, apresentou
mudancas substantivas no processo de inclusdo dos AD, principalmente quando se
trata da inclusédo nas salas de aulas das escolas regulares.

A cargo da Diretoria da Educacéo Especial (DESP), inserida na Secretaria de
Educacao do Estado de Minas Gerais, a Educagcao Especial em Minas Gerais tem,
como alicerce para a inclusdo do AD, os principios da Constituicdo Federal,
principalmente o que esta disposto no titulo VIII — Da Ordem Social, art. 208, incisos
I, V e; e art. 227, inciso Il, que contempla que os AD tenham atendimento

educacional especializado, preferencialmente na rede regular de ensino em todos os
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niveis de ensino, segundo a capacidade de cada um e a garantia de que nenhum
obstaculo arquiteténico e de discriminacgéao inviabilize a sua integracao social.
Como fora mencionado, o Plano Nacional de Educacédo, na sua meta 4, que

dispde sobre a educacéo de AD diz o seguinte:

Universalizar, para a populacdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, 0 acesso a educacao bésica e ao atendimento educacional
especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, com a
garantia de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos
multifuncionais, classes, escolas ou servigos especializados, publicos ou
conveniados (BRASIL, 2014, p. 11, grifo nosso).

O que o PNE 2014, determina como meta praticamente repete o que a Carta
Magna define para a Educacéo Especial, j& discutido aqui em duas ocasides. No
entanto, é preciso ressaltar que o desejo na universalizacdo do acesso a Educacédo
Basica e ao atendimento educacional especializado para a populacdo de 4 a 7 anos
com deficiéncia néo se traduz em garantia de um sistema educacional inclusivo. E
necessario articular essa meta as anteriores, que pensam a universalizacdo nos
diferentes segmentos da Educacdo Béasica e apresentam um conjunto de estratégias
gue concorrem para a equidade na educacao brasileira.

Para estar em consonancia com 0s principais parametros internacionais,
nacional e com a Constituicdo Estadual de 1988 — o art. 198 e inciso Ill garantem
aos AD todos os seus direitos, principalmente o de se matricular e ter atendimento
educacional especializado, preferencialmente na rede regular de ensino —, a
Diretoria de Educacdo Especial tem sua politica para a inclusdo pautada nos
dispositivos legais da Resolucdo da Secretaria Estadual de Educacdo de Minas
Gerais (SEE/MG) n°. 151, de 18 de dezembro de 2001, ainda vigente, que dispde
sobre a organizacdo do ensino nas escolas estaduais de Minas Gerais e da outras
providéncias.

No entanto, a Resolugcédo n°. 151 repete o conteudo discursivo da Resolugéao
do Conselho Nacional de Educacao n° 2/01, que, ao admitir a criagcdo de classes
especiais e o encaminhamento de alguns alunos para escolas especiais devido a
sua necessidade de apoio intenso e continuo, da brechas ao segregacionismo e ao

assistencialismo tao presentes no processo de exclusdo da pessoa com deficiéncia.
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No ano de 2001, o Governo Estadual de Minas Gerais, cuja politica

12 realizou, nos dias 07 e

educacional tinha, & época, o nome de “Escola Sagarana
08 de novembro de 2001, na cidade de Belo Horizonte, o seminario de Educacao
Inclusiva “Ressignificando as Diferengas”. O resultado desse seminario foi a
elaboracdo da “Carta Sagarana Educacgao Inclusiva: ressignificando as diferencas”.
Tendo como base a “Carta Sagarana”, elaborou-se o Programa de Apoio a
Educacdo para a Diversidade (PAED), que incentivava as escolas com apoio
pedagogico e recursos financeiros.

Segundo a SEE/MG (MINAS GERAIS, 2002a, p. 4 apud MATTOS, 2005, p.
98 e 99), o PAED tinha como objetivo a implantacdo de uma proposta de Educacéo
Inclusiva que levasse em conta as potencialidades individuais do ser humano e, para
isso, buscava promover uma educacdo de qualidade de acordo com a diversidade
do seu alunado.

Uma das criticas que o PAED recebia era a manutencao dos dois sistemas de
ensino: o regular e o especial. Para Santos, Lima e Silva (2009, p. 12), “[...] se a
escola inclusiva tem como principio um ensino que deveria ser Unico para
todos numa mesma turma, numa mesma modalidade, ndo hé necessidade
de manter dois sistemas de ensino, isto €, Comum versus Especial”.

Com o Programa de Apoio a Educacéo para a Diversidade em andamento, no
ano de 2002, o Conselho Estadual de Educacédo de Minas Gerais instituiu, por meio
da Portaria n° 5, uma Comissédo Especial que seria encarregada de elaborar o
Parecer e a Resolugdo que estabeleceriam normas para a Educacdo Especial em
Minas Gerais.

Com base na legislacao vigente no ano de 2002 sobre Educacgao Especial e
ap0s consultar especialistas da éarea, professores, escolas especializadas e
associacfes comunitarias, a comissao elaborou a minuta da proposta do Parecer e
da Resolugdo. A primeira versdo da minuta foi encaminhada a varios orgéos e
associacOes representativas, dentre elas, a Federacao Estadual das Associagdes de

Pais e Amigos dos Excepcionais (APAES), que tiveram forte influéncia e foram

2 A Proposta Educacional de Minas Gerais intitulada “Escola Sagarana” recebeu esse nhome devido
a palavra Sagarana, resultado da unido do radical germanico SAGA — que significa narrativa épica
em prosa, ou histéria rica em acontecimentos marcantes ou heroicos — com o elemento RANA, que
€ de origem tupi e representa a ideia de “a maneira de”, “tipico ou proprio de”. Sagarana também é o
titulo de um livro do escritor mineiro Guimaraes Rosa (SILVA, 2002; FURTADO, s/d; AUGUSTO,
2004 apud FRANCO, 2016, p. 36).
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responsaveis pela sugestdo da escolarizacdo em escola especial, contrariando,
assim, o disposto na Declaracéo de Salamanca e na Carta Magna de 1988.

Em maio de 2003, o Conselho Estadual de Educacdo de Minas Gerais
(CEE/MG) aprovou o Parecer n° 424/2003, que propde normas para a Educacao
Especial na Educacgdo Béasica no Sistema Estadual de Ensino de Minas Gerais, e a
Resolucao n°. 451, que fixou normas para a Educacéo Especial no Sistema Estadual
de Ensino.

Contrariando principalmente a Declaracdo de Salamanca, da qual o Brasil é
signatario®®, a Resolucéo n°. 451/2003, que deveria ser um marco na inclusdo de AD
em Minas Gerais, acaba refutando os parcos avangos, propondo, no artigo 6°, a
escolarizacdo em escola especial: “Serdo oferecidos servicos educacionais
especializados em instituicdes proprias, quando for caracterizada a necessidade
desse atendimento” (MINAS GERAIS, 2003b, p. 3), sugerido pela Federacéo
Estadual das APAES. Apesar de ndo conter avancos com relagdo a escolarizacédo
dos AD, a 451/2003 trouxe a tona a preocupacdo com a formacéo dos professores.

Segundo o mérito do Parecer n°. 424/2003, que propde normas para a
Educacdo Especial na Educacéo Bésica, no Sistema Estadual de Ensino de Minas
Gerais, “[...] a Educacéo Especial deixa de ser ‘o locus’ para onde se encaminham
os alunos portadores de deficiéncia e torna-se modalidade ‘de chegada’, disponivel,
preferencialmente, na escola proxima a residéncia do aluno” (MINAS GERAIS,
2003a, p. 3, grifos no original). Mais adiante, o Parecer vai além e diz que a
Educacao Especial oferecida nas escolas ndo pode ser vista apenas como ponto “de

chegada”, mas também como ponto de acesso, percurso e permanéncia:

A Educacao Especial, modalidade de ensino na educacgéo basica, apresenta
0s mesmos objetivos, principios e diretrizes das etapas da educacao béasica
€ possui contornos que exigem regulacéo prépria. As mudancas ocorridas
nos fundamentos legais da Educacdo Especial, conforme exposto, devem
proporcionar ao aluno as condigfes necessarias para acesso percurso e
permanéncia na escola, desenvolvendo suas potencialidades em escolas e
servicos educacionais competentes no cumprimento de sua funcado (MINAS
GERAIS, 2003a, p. 8).

Esse processo de criar condicfes para acesso, percurso e permanéncia exige

gue todos se organizem para o atendimento dos AD.

13 Aquele que assina ou subscreve um texto, um documento, entre outros.
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J& com a Educacdo Especial um pouco mais articulada e atendendo, em
parte, a algumas recomendagOes dos principais documentos internacionais e
brasileiro, principalmente a LDBEN n°. 9394/96, a Secretaria de Estado de Educacéao
de Minas Gerais, no ano de 2004, publica a Resolugédo n°. 521, que versa sobre a
organizacgédo e o funcionamento do ensino nas escolas estaduais. Um dos destaques
dessa resolugéo € o art. 30, que determina que a Educacdo Especial seja oferecida
primeiramente em escolas regulares, tendo como suporte o “servigo de apoio” e a
revogacdo da Resolucdo SEE/MG n°. 151/2001, como ja mencionado antes, nao
apresentou avangos no processo de inclusdo dos AD nos sistemas regulares de
ensino.

Em 2005, para atender ao que estava disposto no art. 30, da Resolucdo SEE-
MG n°. 521, a Subsecretaria de Desenvolvimento da Educacéo, revoga a Instrucao
SEE n°. 01, que fora publicada em 24 de janeiro de 1992, e edita a Orientagdo SD
n°. 01/2005, que norteia o atendimento de AD nas escolas da rede estadual. Essa
orientacdo pode ser considerada como o cerne de outro projeto, o Projeto Incluir,
pois, nesse periodo, ja ndo existia mais no Estado de Minas Gerais, devido a troca
de governo em 2003, a Proposta Educacional Escola Sagarana.

Com o final do PAED, o debate sobre Educacao Especial no Estado de Minas
Gerais voltou a ganhar corpo por meio da implantacdo do Projeto Incluir, que vé a

educacao inclusiva da seguinte forma:

A educacdo inclusiva se apoia em uma visdo ampliada do processo de
ensino e de aprendizagem. Parte do principio de que todos podem aprender
e de que suas diferengcas devem ser respeitadas e trabalhadas. Por isso a
escola comum torna-se um lugar fecundo para a constru¢do de novos
referenciais para esses sujeitos, pois € na convivéncia com seus pares, que
ndo apresentam as mesmas particularidades, que eles podem aprender
novas nocdes e habilidades (MINAS GERAIS, 2006, p. 9).

Em 2005, ainda como projeto piloto, o Projeto Incluir'* é lancado no norte de

Minas Gerais em 256 escolas. Apds seu primeiro ano de existéncia, é estendido

“o Projeto Incluir cria um padréo de acessibilidade para toda a rede publica, através da construcéo
ou adaptacéo das instalages fisicas das escolas para permitir o acesso dos alunos, e da capacitacéo
de profissionais para 0 bom atendimento nas escolas. Disponivel em:
<https://www.educacao.mg.gov.br/programas-e-acoes-de-governo/projetoscomplementares/1207-
projeto-incluir>. Acesso: 27 abr. 2017.
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para todos os municipios mineiros e passa a atender a um total de 630.000 alunos,
18.000 educadores divididos em 901" escolas por todo o Estado.

No inicio, o Projeto Incluir, da Secretaria de Estado de Educacdo de Minas
Gerais (SEE/MG), tinha como objetivo oferecer subsidios a, no minimo, uma escola
em cada municipio. Essas escolas deveriam atender adequadamente a todos os
seus alunos e também aos AD. Além das escolas regulares estaduais, o Projeto
articularia com as escolas municipais e com a reorganizacéo das escolas especiais,
para que estas se adequassem a Diretriz Nacional para a Educacdo Especial de
2001:

Para tal, serd necessaria a articulagdo da escola com a rede de apoio do
municipio, a comunidade e 0s recursos existentes nele, bem como a
reorganizacdo das escolas especiais existentes na rede estadual a fim de
ser coerente com a politica de inclusdo. Assim, o investimento na incluséao
de ADs nas escolas comuns, requer a adequacgdo dos tempos e espagos
escolares requer, também, a adequacgdo das escolas especiais, para que
possam atender esses alunos, em carater complementar, conforme a
Diretriz Nacional para Educacdo Especial (MINAS GERAIS, 2006, p. 19).

Com a expanséao do Projeto Incluir, em 2008, as escolas que faziam parte do
projeto passaram a formar uma rede de apoio a inclusdo, cujo objetivo era dar
suporte aos AD. Essa rede deveria contar com a participacdo dos profissionais da
saude, das escolas particulares, do poder judiciario, do executivo, do legislativo e
dos profissionais liberais para promover acdes que melhorassem a qualidade de
vida dos alunos com deficiéncia. A despeito dos incentivos do Estado, poucos foram
0S municipios que conseguiram executar a proposta de forma coerente e produtiva.

No ano de 2009, procurando seguir de forma mais contundente as propostas
contidas nos documentos internacionais, nacionais e estaduais sobre a incluséo dos
AD nas redes regulares dos sistemas de ensino, todas as escolas do estado de
Minas Gerais foram integradas ao Projeto Incluir e deveriam acatar o que estava
disposto nas Resolugdes n°. 451/2003 e 521/2004, contemplando, no seu
Regimento Escolar e no seu Projeto Politico Pedagdgico, estratégias de
desenvolvimento curricular, procedimentos, alternativas e a estruturagcdo do seu

trabalho para atender os alunos com deficiéncia.

'* Dados da cartilha do Projeto Incluir — Rede de Escolas Inclusivas.
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Avangando um pouco mais no processo de inclusao do AD, verificamos que a
Resolugdo SEE n°. 2.197, de 26 de outubro de 2012, em seu art. 46, determina, pela
primeira vez, o Atendimento Educacional Especializado (AEE), com o propdsito de
identificar, elaborar, organizar e oferecer 0s recursos pedagdgicos e de
acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena participagcdo dos alunos,
considerando suas necessidades especificas (MINAS GERAIS, 2012). Segundo
consta no artigo, esses recursos, ao serem ofertados, devem estar articulados com
os demais servicos que a escola oferece. Essa resolucao tem um papel de destaque
no processo de inclusdo da pessoa com deficiéncia nas escolas regulares, uma vez
que institui, pela primeira vez, dentro dos parametros da lei, o Atendimento
Educacional Especializado. E importante destacar que essa resolucéo sé entraria
em vigor a partir do ano letivo® de 2013.

O ano de 2013 comecou trazendo novidades com relacdo a inclusdo de AD
nas salas de aulas das escolas regulares. Seguindo a Orientacdo SD n°. 01/2005%,
da Secretaria da Educacdo de Minas Gerais, e a Resolugcdo SEE n°. 2.197*%, as
escolas sdo autorizadas, mediante necessidade, a efetuar a designacdo® do
Professor de Apoio para o Atendimento Educacional Especializado (AEE), foco
central deste estudo de mestrado.

Sem ter um documento que norteasse o trabalho do Professor de Apoio, as
determinacdes anteriores davam suporte para a escola proceder a designacao
desse profissional, mas ndo mencionavam, de forma clara e detalhada, as suas
atribuicbes. Sem dispor desse tipo de documento, as escolas tiveram que contar
com o apoio da equipe de Servico de Apoio a Inclusdo (SAI) das Superintendéncias
Regionais de Ensino.

No final do ano de 2013, a SEE/MG edita a primeira versdo do Guia de
Orientacdo da Educacdo Especial. Esse guia tem como funcdo orientar o
atendimento educacional a AD, Transtornos Globais do Desenvolvimento e Altas
Habilidades/Superdotacéo na rede estadual de ensino. Segundo o documento, “...]

este Guia de Orientagcao tem valor regimental e substitui a Orientagdo SD 01/2005,

'® Ano letivo refere-se ao periodo do ano no qual sdo desenvolvidas as atividades escolares efetivas.

7 Orienta o atendimento de AD decorrentes de deficiéncias e condutas tipicas.

18 Dispde sobre a organizacdo e o funcionamento do ensino nas escolas estaduais de Educacéo
Bésica de Minas Gerais e da outras providéncias.

% 0 termo utilizado para contratacao de funcionarios para trabalho temporario utilizado no Estado de
Minas Gerais.
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cabendo a Superintendéncia Regional de Ensino dar ciéncia a dire¢do das escolas
estaduais e a comunidade escolar do disposto neste documento” (MINAS GERAIS,
2013b, p. 32).

E importante destacar que o Guia, além de orientar o atendimento
educacional da pessoa com deficiéncia, define, de forma bastante clara, quem € o
publico alvo da Educacédo Especial, bem como quais sado as diversas formas de
Atendimento Educacional Especializado (AEE) e as atribuicbes de cada profissional
de acordo com o atendimento que ira realizar. E também funcéo do Guia orientar
quanto aos recursos de acessibilidade que estdo disponiveis para o AEE e a
responsabilidade de cada 6rgdo no provimento desse recurso. Como o Guia de
Orientacdo s6 foi aprovado nos ultimos dias do més de dezembro de 2013, s6
comecou a ter valor regimental a partir do inicio do ano de 2014. Nesse mesmo ano,
em junho, é lancada a terceira versao do Guia de Orientacdo da Educacao Especial
na rede estadual de ensino de Minas Gerais. A primeira vista, as mudancas feitas
sdo praticamente imperceptiveis, mas, a medida que vamos estudando,
encontramos o acréscimo de palavras e trechos que refletem positivamente o
processo de inclusdo dos AD. O Guia de Orientagédo contribui no sentido de ampliar
o entendimento sobre o atendimento educacional especializado e as atribuicdes dos
professores que fazem esse atendimento. Outra contribuicdo importante trazida pelo
Guia é a autonomia dada a escola em varias etapas do atendimento especializado.
A seguir, passamos a discutir quem é o Professor de Apoio e sua insercéo, politica e
profissional, no ambito das escolas regulares do estado de Minas Gerais.

1.5 O Professor de Apoio e sua contribuicdo para o processo de incluséo na

escolaregular

Expresso na Carta Magna e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional, o direito a educacdo € garantido a todas as pessoas, com ou sem
deficiéncia. No capitulo V da LDBEN n°. 9394/96, que trata da Educacédo Especial
especificamente, fica definido que o atendimento educacional especializado sera
gratuito aos alunos com deficiéncia. Esses alunos deverdo ser matriculados
preferencialmente na rede regular de ensino, sendo que, sempre que necessario,

havera servicos de apoio especializado para atender as suas peculiaridades.
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No sentido de consolidar mudancas na perspectiva inclusiva e regimentar o
Atendimento Educacional Especializado, como mencionado anteriormente, é que o
Estado de Minas edita o Guia de Orientacdo da Educacdo Especial. Além de trazer
as diretrizes atualizadas e fortalecer o processo de inclusdo dos AD, ele vem
consolidar as conquistas adquiridas em documentos anteriores.

Buscando normatizar o atendimento educacional nas escolas regulares e para
atender ao que dispdem as leis que regem o sistema educacional brasileiro,
principalmente a LDBEN, o Guia de Orientacdo da Educacdo Especial, traz o
seguinte conceito sobre a formulagdo de politicas publicas direcionadas para a
Educacéo Especial:

A formulagéo de politicas publicas direcionadas para a educagéo basica em
Minas Gerais passa, necessariamente, pelo desenvolvimento de acdes
pedagodgicas inovadoras, assentadas em um conceito amplo de educacao e
em propostas mais abrangentes, sempre norteadas pelo principio da
inclusdo. A educacao inclusiva tem como principio a igualdade de direitos
para todos sem nenhuma discriminacdo (MINAS GERAIS, 2014a, p. 4).

Partindo da premissa defendida pelas leis que regem o0 nosso sistema
educacional, que busca garantir o principio da igualdade, a educacao inclusiva,
entendendo que todos tém o direito de acesso ao conhecimento sem nenhuma
forma de discriminacdo, tem como objetivo reverter a realidade histérica do pais
marcada pela desigualdade e exclusdo. A politica educacional defendida pelo Guia
de Orientacbes passa exclusivamente pelo reconhecimento desse direito,
respeitando a individualidade e valorizando a diversidade.

Com base no principio da igualdade, entendemos que, no processo de
inclusédo, é preciso ir aléem e buscar na equidade a garantia de uma educacao de
gualidade e com inclusdo. Brooke (2012) define equidade como mecanismos tanto
equalizadores quanto compensatorios para a distribuicdo de recursos como forma
de amenizar as desigualdades do passado e estabelecer politicas de equidade para
o futuro.

A educacdo é um direito garantido a todas as pessoas, com ou sem
deficiéncia, portanto, nada mais justo que oferecer ao AD outros mecanismos que

visam facilitar ou reconhecer o seu direito a individualidade, dando-lhe acesso a
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espacos comuns de aprendizagem por meio do Atendimento Educacional
Especializado (AEE).

Validando o principio da equidade defendida por Brooke (2012) e o que
determina a LDBEN n°. 9394/96, no ano de 2001, o Conselho Nacional de
Educacdo, por meio da Resolugdo n°. 2, institui as Diretrizes Nacionais para a
Educacdo Especial na Educacdo Béasica. Essa Resolucdo traz alguns avancos,
especificamente acerca do servico de apoio especializado para AD nas salas de
aula do ensino regular. E nesse momento que surge, de fato, a figura do Professor
de Apoio como colaborador ou criador de a¢bes mediadoras que viabilizam o
processo de inclusdo dentro da escola.

Nesse momento, varias interpretacbes com relacdo a figura do Professor de
Apoio vao surgindo. Dentre as interpretacdes sobre a funcdo desse profissional, a

que mais se destaca é a “bidocéncia®®”’

, que pode ser definida como acao de
parceria entre dois docentes em que ambos sdo responsaveis pelo planejamento
pedagogico, ministrando, mediando e avaliando o processo de ensino.

Segundo Beyer (2013), existem duas condicbes para atender aos dois
principios mais importantes da educacdo inclusiva, que sao: a promoc¢ado da
convivéncia construtiva dos alunos e a preservacédo da aprendizagem comum, sem
desconsiderar as especificidades pedagdgicas dos alunos com deficiéncia. Para a
consolidacdo desses elementos, é necessaria, como primeira condicdo, a
individualizacdo dos discentes, compreendendo cada um em sua singularidade. Tal
ponto tende a n&o implicar recursos financeiros, exigindo apenas uma nova forma de
pensar, pois precisamos entender que as criancas sado diferentes entre si. Nas
palavras do autor: “[...] sdo unicas na sua forma de pensar e aprender’ (BEYER,
2013, p. 28). A segunda condicdo apontada pelo autor é o sistema de “bidocéncia”.
Diferentemente da primeira, esta ndo € econdémica, pois ela requer investimento
financeiro: “[...] uma sala de aula inclusiva necessita de, no minimo, dois educadores

- um deles com algumas horas semanais” (BEYER, 2013, p. 31).

%% A bidocéncia, empregada nas experiéncias europeias de inclusdo, ocorre quando o professor
responsavel tem a parceria de um colega com conhecimento especifico sobre inclusdo de alunos
com deficiéncia. E importante destacar que isso n&o significa a acédo de apenas um especialista na
area, sendo, antes, igualmente importante que os conhecimentos reciprocos, de ambos docentes,
sejam compartilhados entre os mesmos e disponibilizados a todas as criancas em sala de aula,
ndo apenas aquelas que apresentam necessidades educacionais especiais (BEYER, 2005, apud
PINHEIRO; LOUBACK; VITORINO, 2014, p. 3).
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Essa condicdo, dentro do processo de inclusdo, que nao implica recursos
financeiros, demonstra a importancia da mudanca de postura do professor, pois
essa individualizacdo do ensino, tdo importante para incluir a pessoa com deficiéncia
na escola regular, s6 acontece se o professor mudar a sua forma de pensar, de
ensinar e de avaliar.

Ao contrario da primeira condicdo, na segunda, o investimento financeiro é
fundamental para o sucesso da educacéo inclusiva. De acordo com os estudos de
Beyer (2013), para a turma que recebe o aluno com deficiéncia, além da mudanca
de postura do professor da turma, € necessaria a figura de um segundo educador.

Em Minas Gerais, a concepc¢ao de um segundo professor dentro da sala de
aula das turmas regulares quando estas tiverem a inclusdo de AD esta presente no
gue determina o Guia de Orientacdo da Educacdo Especial — 2014 na forma do
Professor de Apoio.

De acordo com o Guia de Orientagdo (MINAS GERAIS, 2014a), ficam

determinadas as funcfes desse profissional:

O Professor de Apoio a Comunicacao, Linguagem e Tecnologias Assistivas
— oferece o apoio pedagogico ao processo de escolarizagao do aluno com
disfuncao neuromotora grave, deficiéncia multipla e (ou) transtornos globais
do desenvolvimento. Esse apoio pressupfe uma agdo integrada com o(s)
professor(es) regente(s), visando favorecer o acesso do aluno a
comunicacdo, ao curriculo, por meio de adequacdo de material didatico-
pedagogico, utilizagdo de estratégias e recursos tecnoldgicos. Para atuar no
atendimento, o professor deve ter como base da sua formacdo, inicial e
continuada, conhecimentos gerais da docéncia e capacitacdo especifica na
area da deficiéncia que ira atuar (MINAS GERAIS, 2014a, p. 20 e 21)

Apesar de entendermos que a func¢do do Professor de Apoio em equivaléncia
ao exercicio da “bidocéncia”, o Guia de Orientacdo, como documento legal que €,
nao apresenta mecanismos que confirmam a existéncia de parceria entre 0s
docentes, ele apenas pressupde uma acgao integrada com o professor regente.

Ainda de acordo com o Guia de Orientacdo, esse professor sO pode ser
instituido apos avaliacao pedagogica realizada pela escola e verificagcéo in loco pela
equipe de Apoio a Inclusdo das Superintendéncias Regionais de Ensino (SRE),
podendo, no maximo, atender a 3 (trés) alunos por turma. Para a designacéo desse

profissional, € preciso, ainda, observar os critérios que estao dispostos na legislacao
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que trata da designacdo do servidor publico ndo concursado no estado de Minas
Gerais.

Conforme a Resolucdo SEE/MG n°. 2836, de 28 de dezembro de 2015,
vigente no ano de 2016, que estabelece normas para a organizacdo do Quadro de
Pessoal das Escolas Estaduais e a designacao para o exercicio de funcao publica
na Rede Estadual de Educacdo Béasica no ano de 2016, ndo existe, em Minas
Gerais, o cargo de Professor de Apoio e, sim, o cargo de Professor de Educacao
Béasica (PEB) na funcéo de Professor de Apoio. E importante salientar que, no final
de cada ano ou no inicio do primeiro més do ano seguinte, uma nova resolucao
como a citada acima é editada, contemplando as demandas e as mudangas para o
préximo ano letivo. Apos ser designado como PEB para trabalhar como Professor de
Apoio, esse profissional devera desempenhar suas funcées de acordo com o que
determina o Guia de Orientacdo da Educacao Especial no Estado de Minas Gerais.
O fato de nado existir o cargo de Professor de Apoio é apontado como uma
fragilidade do processo de inclusdo que acontece nas escolas publicas do Estado de
Minas Gerais.

Segundo o Guia de Orientacdo (MINAS GERAIS, 2014a), o atendimento
educacional especializado-apoio € realizado pelo Professor de Lingua Brasileira de
Sinais (LIBRAS), que tem como funcéo estabelecer a intermediacdo comunicativa
entre usuarios da Lingua de Sinais e os de Lingua Oral (Lingua Brasileira), o
Professor de Apoio a Comunicacdo, Linguagem e Tecnologias Assistivas e 0
Professor Guia-Intérprete, cuja funcao é estabelecer a intermediacdo comunicativa e
visual do aluno surdo-cego no contexto escolar.

De acordo com os dados retirados do Sistema Mineiro de Gestao Escolar
(SIMADE), a E. E. Campo dos Sonhos nao atende a nenhum aluno que necessita de
atendimento educacional especializado-apoio de LIBRAS e Guia-Intérprete. A escola
atende a AD mudltipla (DM) e transtornos globais do desenvolvimento (TGD?'). O
profissional responsavel por atender aos alunos com DM e TGD é o Professor de

Apoio a Comunicacdo, Linguagem e Tecnologias Assistivas. Segundo o Guia de

?L Os Transtornos Globais do Desenvolvimento (TGD) s&o distirbios nas interacdes sociais

reciprocas que costumam manifestar-se nos primeiros cinco anos de vida. Caracterizam-se pelos
padrdes de comunicacao estereotipados e repetitivos, assim como pelo estreitamento nos interesses
e nas atividades. Os TGD englobam os diferentes transtornos do espectro autista, as psicoses
infantis, a Sindrome de Asperger, a Sindrome de Kanner e a Sindrome de Rett. Disponivel em:
<https://novaescola.org.br/conteudo/51/0-que-sao-o0s-transtornos-globais-do-desenvolvimento-tgd>.
Acesso em: 23 mar. 2017.
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Orientacdo (MINAS GERAIS, 2014a), as atribuicbes desse Professor de Apoio sé&o

as seguintes:

a. atuar de forma colaborativa com os professores da classe comum para a
definicdo de estratégias pedagdgicas que favorecam o acesso do AD ao
curriculo e a sua interagcdo no grupo;

b. adaptar/flexibilizar material pedagdgico relativo ao contetido estudado em
sala de aula (atividades, exercicios, provas, avaliagdes, jogos, livros de
historias, dentre outros) com o uso de material concreto, figuras e
simbologia grafica e construir pranchas de comunicacdo tematicas para
cada atividade, com o objetivo de proporcionar a apropriacdo e o
aprendizado do uso do recurso de comunicagédo e ampliacdo de vocabulario
de simbolos graficos;

c. preparar material especifico para uso dos alunos na sala de aula;

d. desenvolver formas de comunicagdo simbdlica, estimulando o
aprendizado da linguagem expressiva,

e. prover recursos de Comunicacdo Aumentativa e Alternativa;

f. garantir a utilizacdo de material especifico de Comunicagdo Aumentativa e
Alternativa (pranchas, cartées de comunicacdo e outros), que atendam a
necessidade comunicativa do aluno no espaco escolar;

g. identificar o melhor recurso de tecnologia assistiva que atenda as
necessidades dos alunos de acordo com sua habilidade fisica e sensorial
atual e promova sua aprendizagem por meio da informatica acessivel,

h. ampliar o repertério comunicativo do aluno por meio das atividades
curriculares e de vida diéria;

i. orientar a elaboracdo de materiais didatico-pedagogicos que possam ser
utilizados pelos alunos na sala de aula;

j- promover as condi¢des para a inclusdo dos AD em todas as atividades da
escola;

k. orientar as familias para o seu envolvimento e a sua participacdo no
processo educacional;

I. indicar e orientar 0 uso de equipamentos e materiais especificos e de
outros recursos existentes na familia e na comunidade (MINAS GERAIS,
2014a, p. 18 e 19).

Ao fazer uma analise sobre as atribuicbes do Professor de Apoio a

Comunicacéao, Linguagem e Tecnologias Assistivas, verificamos, logo no inicio, o

principio da “bidocéncia” quando fica definido que esse profissional devera trabalhar

de forma colaborativa com os professores da classe comum, e do “ensino

colaborativo”, que € o professor ensinando com outro professor na mesma sala de

aula. No entanto, nos demais itens, esse principio nao fica totalmente claro, dando a

ideia de um trabalho simplesmente de apoio ao aluno e ndo de parceria com o

professor da turma. Ao analisarmos as atribuicdes do Professor de Apoio a luz dos

principios da bidocéncia e ou do ensino colaborativo, é preciso entender que a

esséncia dessa convivéncia, fundamental para o processo de incluséo, pauta-se em

alguns principios estabelecidos por Wocken (2003 apud BEYER, 2013, p. 12), que

diz:
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a educacdo especial que se estabelece dentro do processo histérico da
crescente fundamentacdo do projeto de educacdo inclusiva, assenta-se
sobre quatro principios fundamentais, a saber, o principio da
comunalidade?®, da necessidade, da proximidade e da adequacéo.

De acordo com o Guia de Orientacdo, podemos inferir como atribuicbes do
Professor de Apoio “[...] promover as condi¢cdes para a inclusdo dos AD em todas as
atividades da escola” e “[...] orientar as familias para o seu envolvimento e a sua
participagéo no processo educacional” (MINAS GERAIS, 2014a, p. 21 e 22). Essas
sdo atribuicbes que carecem de uma atencdo maior e do envolvimento dos dois
profissionais, pois sdo fundamentais para o sucesso do processo de inclusédo do AD.
Nesse sentido, o exercicio da bidocéncia é fundamental.

O subitem apresentado na sequéncia tem por objetivo trazer um pouco sobre
0 processo de inclusédo, considerando especificidades dessa bidocéncia, agora na

escola que se constitui como lécus desta pesquisa.

1.6 O processo de inclusdo dos AD na Escola Estadual Campo dos Sonhos

A Escola Estadual Campo dos Sonhos esta localizada em uma cidade no
interior de Minas Gerais. E uma cidade marcada e influenciada pela cultura cafeeira
e seus ciclos produtivos, envolvendo grande parte da populacdo economicamente
ativa da regido, incluindo a maioria das familias que compdem a comunidade
escolar.

Inserida em uma das extremidades da cidade, a escola atende a uma grande
diversidade de alunos, provenientes dos varios bairros, classes sociais, etnias,
cultura, entre outras caracteristicas. Voltada para os anos iniciais do Ensino
Fundamental, a escola tem uma média de 620% estudantes organizados em 22
turmas, divididas da seguinte maneira: 05 de 1° ano, 04 de 2° ano, 04 de 3° ano, 04
de 4° ano e 05 de 5° ano, com uma média de 28 estudantes em cada turma.

Para o atendimento desses alunos, o prédio da escola esta dividido em trés
blocos. Todos eles contam apenas com o andar térreo, o que torna dispensavel o

acesso por rampas ou escadas. No entanto, outro problema de acessibilidade tem

22 «Comunalidade” foi a expressao que formulei para “Gemeinsamkeit” no aleméo, e que significa ter
coisas em comum, viver juntos, compartilhar situagbes comuns, etc. (BEYER, 2003, p. 12)
8 Dados referentes ao ano de 2017.
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trazido alguns transtornos para a escola, pois, mesmo atendendo a AD, entre 0s
quais alguns alunos cadeirantes, a instituicdo de ensino ndo € totalmente acessivel,
principalmente o piso do patio, que é muito irregular, e os banheiros, que nao
contam com nenhuma adaptacéo. A area fisica da escola é de 3.600m2 e conta com
11 salas de aula, 5 banheiros, 1 refeitério, 1 biblioteca, 1 laboratério de informatica, 1
sala de video, 1 patio descoberto, 1 sala de professor, 1 cozinha, 4 pequenos
almoxarifados e 1 quadra esportiva em fase de acabamento. Todos 0s espacos
citados sdo necessarios para o desenvolvimento de uma proposta pedagogica
adequada aos seus alunos.

A E. E. Campo dos Sonhos conta com a colaboragdo de 1 Diretor, 1 Vice-
Diretor, 20 Professores de Educacdo Basica (PEB), 2 Professores de Educacéo
Fisica, 2 Professores Eventuais®*, 2 Professores para Ensino do Uso da Biblioteca
(PEUB)®, 6 Professores de Educacdo Basica (PEB) na funcdo de Professor de
Apoio a Comunicagdo, Linguagem e Tecnologias Assistivas, 2 Especialistas de
Educacao Béasica (EEB) e 16 funcionarios do quadro administrativo para atender a
uma populacdo de 620 estudantes nos turnos matutino e vespertino, nos quais sao
oferecidos os anos iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano). A equipe gestora
€ composta por 1 Diretor, 1 Vice-Diretor e 2 Supervisores Pedagdégicos. Todos que
fazem parte dessa equipe sédo pés-graduados em Psicopedagogia.

Para uma melhor visualizacdo do setor pedagdgico da escola, foi elaborado o

quadro 1, que traz a situacéo funcional e a formacgéo de cada profissional:

** professor eventual é um Professor de Educacdo Basica (PEB), designado pela SEE/MG para

trabalhar nas substituicdo dos docentes, por um periodo de até 15 dias. O Professor Eventual além

das substituicbes de docentes deve colaborar com a Supervisdo Pedagdgica nas atividades de

reforco de alunos (MINAS GERAIS, 2010, p.16).

*® professor Para Ensino do Uso da Biblioteca (PEUB) é um Professor de Educacao Basica (PEB)
designado pela SEE/MG para trabalhar nas escolas estaduais na funcdo de organizar a biblioteca
de forma a facilitar o uso do livro, do video, retroprojetor, do projetor de slides e de outros materiais
e/ou equipamentos nela existentes, assegurando ao usuario um ambiente propicio a reflexdo e
estimulador da criatividade e da imaginagdo (MINAS GERAIS, 1995, p. 1).
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Categoriade | Total | Efetivos | Designados | Formacéao Pés- Area
Profissionais Inicial Graduacao
Professor 13 05 08 Pedagogia 05 Psicopedagogia
Regente de
Turmas
Professor 02 0 02 Pedagogia 02 Educacéao
Regente de Especial
Turmas
Professor Didatica/
Regente de 01 01 0 Pedagogia 01 Fundamentos
Turmas Tedricos da
Préatica
Pedagdgica
Professor 01 0 01 Pedagogia 01 Didatica
Regente de
Turmas
Professor 01 01 0 Pedagogia 01 Inspecéo
Regente de Escolar
Turmas
Professor 02 01 01 Normal 0 -
Regente de Superior
Turmas
Professor 02 01 01 Pedagogia 01 Educacéo
Eventual Especial
Professor de 02 01 01 Pedagogia 01 Psicopedagogia
Ensino do
Uso da
Biblioteca
(PEUB)
Professor de 02 02 0 Educacéao 01 Educacéo
Educacgéo Fisica Especial
Fisica
Professor de 06 0 06 Pedagogia 06 Educacao
Apoio Especial
Supervisor Supervisao
Pedagdgico 02 01 01 Pedagogia 01 Escolar

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos arquivos da escola.

O quadro sobre situacédo funcional e formacédo académica dos profissionais

gue compdem a equipe pedagdgica da escola nos permite perceber que a unidade

escolar possui uma rotatividade grande de profissionais, ja que 0 numero de

designados é superior ao de efetivos®®. Em alguns casos, a rotatividade de

profissionais pode influenciar negativamente nos projetos que a escola desenvolve,

% Art. 41. Sdo0 estaveis apos trés anos de efetivo exercicio os servidores nomeados para cargo de
provimento efetivo em virtude de concurso publico. Disponivel em:
<http://www.senado.gov.br/atividade/const/con1988/con1988 04.02.2010/art 41 .asp>. Acesso em:

03 fev. 2017.
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pois existe a possibilidade clara desse profissional ndo continuar na instituicido no
ano seguinte.

Outro dado importante que o quadro 1 nos mostra esta relacionado com a
formacdo académica desses profissionais, haja vista que todos os componentes da
equipe pedagodgica da escola tém nivel superior completo e a maioria possui curso
de especializacao concluido.

A despeito da constatacdo de uma formacdo inicial e continuada dos
professores para areas que permitam dizer que a formacdo pedagdgica
preponderante aponta para uma reflexdo a priori de questbes relacionadas ao
processo de acolhimentos das diferencas nas praticas pedagdgicas cotidianas,
constatamos, em observacbes ainda gerais, uma pouca integracdo entre 0s
professores, independentemente de serem ou ndo de Apoio, na busca pela
instituicdo de préticas transversais na promog¢do de um ensino inclusivo e de
qualidade. Identificar lacunas desse processo em uma analise das variaveis
possiveis no interior da escola pesquisada € o que vimos procurando realizar. Para
tanto, elaboramos, com base no quadro 1, o grafico 1 apresentado a seguir, que nos

permite visualizar o conjunto de professores da instituicao:

Grafico 1. Cruzamento de informacfes sobre professores da E. E. Campo dos Sonhos

Professores da E. E. Campo dos Sonhos

e a Educacao Especial
30
25
20
15

10

0 I =
PEB Educ. Fisica PEB Regentes de turma PEB Apoio
11 Habilitados na disciplina — Especialistas na area de educ. especial = Total de PEB da escola

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos arquivos da escola.

Ao observar o grafico 1, temos alguns dados importantes que nos possibilitam
fazer inferéncias a respeito do processo de inclusédo dos AD dentro da escola. De

acordo com o grafico, todos os professores que trabalham na escola sdo habilitados
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para exercerem a sua fungdo. No entanto, com excecao dos Professores de Apoio,
que, em sua totalidade, tém curso de especializacdo em Educacédo Especial
concluido, dos 26 professores da escola que atuam em sala de aula como
professores titulares, cinco deles possuem especializacdo voltada para a inclusao.
Contudo, cabe destacar que, do total restante, que ndo possui especializacdo em
Educacédo Especial, nove tém especializacdo em outra area.

Ap6s uma analise mais aprofundada durante e apds o processo de pesquisa
do segundo capitulo, os dados da area de especializacdo do professor poderéo
indicar ou comprovar causas, sejam elas do sucesso ou do fracasso da escola no
processo de inclusdo do AD, principalmente na atuagéo do Professor de Apoio.

Nesse processo de descricdo da escola e da equipe que compde 0 seu
guadro de funcionarios, € importante destacar que, do total de alunos que a Escola
Estadual Campo dos Sonhos atende, 80% s&o provenientes de um bairro localizado

em uma &rea de especial interesse social®’

Ou seja, uma area habitada geralmente
pela populacéo de baixa renda.

Para trabalhar com qualquer perfil de aluno, é fundamental que o professor
tenha clareza sobre as particularidades do grupo, pois todos trazem consigo
histérias, saberes, conhecimentos e anseios que ndo podem ser ignorados no
momento da elaboracdo de uma proposta pedagogica. A escola, por sua vez,
poderd tracar metas e estratégias para atender a tais peculiaridades, o que,
invariavelmente, levard a equipe a repensar seu Projeto Politico Pedagogico (PPP),
o calendario e a grade escolar periodicamente. A Ultima verséo revisada do PPP foi
aprovada pela Superintendéncia Regional de Ensino a que a escola pertence no
més de junho de 2016.

No Projeto Politico Pedagdgico da escola, estdo contidos seus principios,

misséo e visao, 0s quais podemos visualizar no quadro 2 a seguir:

2" £ um instrumento de politica urbana que permite que o Poder Publico dé tratamento diferenciado a
uma determinada éarea, em geral, ocupada por favela, loteamento irregular ou conjunto
habitacional de baixa renda. Disponivel em: <http://web-direito.blogspot.com.br/2011/04/0-que-e-uma-
area-de-especial-interesse.html>. Acesso em 27 ago. 2017.



http://web-direito.blogspot.com.br/2011/04/o-que-e-uma-area-de-especial-interesse.html
http://web-direito.blogspot.com.br/2011/04/o-que-e-uma-area-de-especial-interesse.html
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Quadro 2 - Principios, Misséo e Visao da escola

Respeito: apoiar e valorizar acbes inovadoras que tragam o crescimento

coletivo da nossa comunidade;

Exceléncia: oferecer qualidade nos servi¢os prestados aos nossos alunos;

Principios Equidade: valorizar o principio de que todos s&o iguais e que devem ser

da Escola respeitados em sua subjetividade.

Ser uma escola que oferece qualidade nos servicos prestados aos alunos,
Missdo da | valorizando e respeitando a subjetividade e a criatividade de cada um.
Escola
Visao da | Ser referéncia em qualidade no Ensino Fundamental
Escola

Fonte: Elaborado pelo autor de acordo com o Projeto Politico da Escola da Escola Estadual Campo

dos Sonhos.

De acordo com os principios tracados pela escola no processo de construcao
do PPP, é possivel observar, mediante o quadro 2 apresentado, que a escola tem
sua proposta educacional alicercada nos principios da igualdade, da equidade e na
proposta de uma educacgao inovadora e de qualidade para seus alunos.

Com relagdo a missdo e a visdo da escola, observamos que ela baseia-se
nos pilares que norteiam 0s seus principios cujo objetivo principal é a oferta de uma
educacdo de qualidade que valorize a diversidade. Fazendo uma andlise geral do
quadro, € perceptivel que a visdo da instituicdo € o resultado dos principios,
acrescida de sua missdo. E importante salientar que a instituicdo s6 atende a alunos
do 1° ao 5° ano de escolaridade. Esse dado nos ajuda a compreender melhor os trés
pilares que sustentam o Projeto Politico Pedagoégico da Escola

Outro ponto do PPP da escola esta relacionado com a analise dos resultados
das avaliacbes internas e externas, que acontece mediante elaboracdo de
mapeamento e comparacado entre resultados atuais e anteriores, buscando
identificar principalmente os pontos em que a escola evoluiu. Para fazer as andlises,
sobretudo das avaliacdes externas, a equipe gestora utiliza os dados do Sistema
Mineiro de Avaliacdo Educacional (SIMAVE), do Sistema de Avaliacdo da Educacao
Basica (SAEB) e do indice de Desenvolvimento da Educacgio Basica (IDEB) nas
reunides de Médulo 11?8, Essas andlises acontecem todas as segundas-feiras e nas
reunides bimestrais com os pais, quando sdo entregues os resultados das

avaliacdes internas.

8 Jornada de 1/3 de atividade extraclasse prevista na Lei Estadual n°. 20.592/12, art. 33, 85°
atividades extraclasse, a que se refere o inciso Il do § 1°, compreendem atividades de capacitacao,
planejamento, avaliagdo e reunifes, bem como outras atribuigcbes especificas do cargo que nao
configurem o exercicio da docéncia, sendo vedada a utilizacdo dessa parcela da carga horaria para
substituicdo eventual de professores.
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Na construcdo do Projeto Politico Pedagodgico, a andlise dos dados das
avaliacdes internas e externas foi fundamental na formulagcdo de propostas,
principalmente quando esses dados eram cruzados com os dados de outras escolas
gue sdo compostas pelo mesmo grupo socioecondmico de acordo com os dados do
QEdu®.

De acordo com o site QEdu (2016), o nivel socioeconémico (NSE) do grupo
familiar que compde a Escola Estadual Campo dos Sonhos é de 5.2. Isso significa
gue a escola atende a alunos classificados como de NSE médio, que o0 meio em que
eles vivem (bairro) ndo tem influenciado tanto e que o nivel educacional dos pais, a
renda familiar e o tipo de trabalho que os pais executam influenciam positivamente
nos resultados que compdem esse indicador e nos resultados das avaliacbes
externas e internas. Esse é um indice que sintetiza as caracteristicas dos individuos
em relacdo a sua renda, ocupacdo e escolaridade, possibilitando fazer andlises de
classes de individuos semelhantes. E importante ressaltar que o QEdu agrupa os
alunos por escola e néo traz resultados individuais, apenas faz uma média do grupo,
0 que acaba por mascarar dados, ndo traduzindo a realidade do grupo de alunos
que frequentam a escola.

Ao analisar os resultados apresentados pela escola na avaliagdo externa do
Programa de Avaliacdo da Alfabetizacdo (PROALFA) do ano de 2015 e comparando
com os resultados apresentados pelas escolas do mesmo grupo socioeconémico do
Estado de Minas Gerais — escolas que compdem o sistema publico estadual de
ensino — e da Superintendéncia Regional de Ensino (SRE)- escolas publicas dos
municipios que compdem a Regional de Ensino mencionada, observamos que a
escola pesquisada apresenta, de acordo com os indices analisados, um melhor
aproveitamento, pois a maioria de seus alunos esta situada no nivel recomendado®

e avancado®!, conforme niveis de aprendizagem definidos pela Secretaria de Estado

? plataforma de dados. O QEdu é um portal aberto e gratuito, com todas as informacdes publicas
sobre a qualidade do aprendizado em cada escola, municipio e estado do Brasil. Ele oferece dados
da Prova Brasil, do Censo Escolar, do Ideb e do Enem. Disponivel em: http://www.gedu.org.br.
Acesso em: 03 -02- 2017

% Nivel de desempenho recomendavel para o terceiro ano: os alunos leem frases e pequenos textos
e comecam a desenvolver habilidades de identificacdo do género, do assunto e da finalidade de
textos. Trata-se de habilidades ainda néo consolidadas, mas iniciadas.

%L Nivel de desempenho avancado para o terceiro ano: corresponde aos alunos que dominam
completamente suas competéncias e ainda sdo capazes de solucionar questdes que envolvem
temas considerados complexos para a etapa.


http://www.qedu.org.br/
http://www.qedu.org.br/
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de Educacdo de Minas Gerais (SEE/MG). Ja os alunos que estdo entre os niveis
intermediario® e baixo® ndo chegam a 10%.

De posse dos resultados da escola no processo de avaliacdo do PROALFA
no ano de 2015 e divulgados pelo Sistema Mineiro de Avaliacdo Educacional
(SIMAVE), elaboramos o grafico 2, que permite uma melhor comparacdo entre 0s
indices apresentados pela escola, pela SRE pelo estado de Minas Gerais.

Grafico 2 - Resultados do PROALFA/2015 — Escola, SRE e Estado

60 -

40

20 -

0 -
ESTADO SRE ESCOLA
E BAIXO 5,2 3,4 2,5
[ INTER 7,1 5,5 5
= RECOM 55,3 53,6 46,7
[ AVANC 32,3 37,5 45,8
Fonte: Elaborado pelo autor a partir de

<http://resultados.caedufjf.net/resultados/publicacao/publico/escola.jsf>.

Mesmo com resultados satisfatorios na avaliacdo externa do PROALFA em
relacdo a SRE e ao estado de Minas Gerais, ndo € possivel afirmar que os indices
apresentados pela escola sejam reflexos de crescimento na qualidade da educacao
oferecida aos alunos e muito menos de mudangas no processo de inclusédo dos
alunos com deficiéncia. No entanto, os resultados alcancados pela escola nao
devem ser descartados, pois mostram acertos que podem ser considerados pelo
coletivo de professores para que pensem, juntos, formas de atender aos alunos com
equidade.

Se os resultados positivos ndo sao confirmacdo de melhoria na qualidade do

ensino, por outro lado, eles trazem informacgdes importantes sobre leitura e escrita

2 Nivel de desempenho intermediario para o terceiro ano: os alunos leem frases e pequenos textos.
% Nivel de baixo desempenho para o terceiro ano: alunos que leem apenas palavras.


http://resultados.caedufjf.net/resultados/publicacao/publico/escola.jsf
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dos alunos, de acordo com o seu nivel de desenvolvimento. Sobre essa importante

funcdo da avaliagéo, Oliveira e Rocha (2007) afirmam:

Dada a necessidade de identificar os niveis de alfabetizacdo das referidas
criangas, a matriz de avaliacdo contempla, tanto habilidades que se
constituem como iniciais no processo de alfabetizacdo quanto habilidades
mais complexas. Os descritores dessa matriz viabilizaram informacgdes
sobre leitura, a escrita e habilidades relativas ao grau de letramento dos
alunos (OLIVEIRA; ROCHA, 2007, p. 6).

Quando os resultados s&o analisados em conjunto com a matriz curricular®*, a
matriz de referéncia® e as acdes propostas pelo Projeto Politico Pedagégico da
escola, constata-se que a promoc¢ao da qualidade do ensino ofertado pela escola
sofre pouca alteracdo. Por outro lado, esses dados podem nos trazer informacdes
relativas ao grau de letramento dos alunos, contribuindo para a redefinicdo de
estratégias pedagodgicas para a formacdo do leitor. O que ndo podemos fazer é
analisa-los isoladamente como resultados positivos ou negativos, mas entender o
processo de afericdo das informacdes: 0 que o0s estudantes ja sabem e o que podem
aprender tomando como referéncia o Curriculo Basico Comum (CBC) de Minas
Gerais.

Assim como acontece no PROALFA, a escola também ¢é avaliada
externamente pela Prova Brasil, que faz parte do Sistema de Avaliacdo da Educacéo
Bésica (SAEB), em que sdo avaliados todos os alunos do 5° ano de escolaridade.
Os resultados dessa avaliacdo sao utilizados como um dos indicadores que
compdem o indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB). Além dos
resultados da avaliagcdo externa que séo obtidos por meio da Prova Brasil, o fluxo
escolar®® é o outro indice que compde o IDEB.

Com relagéo a Prova Brasil e o fluxo escolar, indices que compdem o IDEB,
verificou-se que a Escola Estadual Campo dos Sonhos, no ano de 2015, obteve

% Matriz curricular é o conjunto de componentes curriculares a ser desenvolvido ao longo de um ano
letivo. Disponivel em: <http://ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale/verbetes/matriz-de-
referencia>. Acesso em: 15 fev. 2017.
% |dem. Matriz de referéncia é utilizada especificamente no contexto das avaliacdes em larga escala
para indicar habilidades a serem avaliadas em cada etapa da escolarizacdo e orientar a elaboragéo
de itens de testes e provas, bem como a construcédo de escalas de proficiéncia que definem o que e o
%uanto o aluno re_ali_za no contexto da avaliagéo. _ _

Fluxo escolar indica a progressdo de alunos de uma coorte, em determinado nivel de ensino, em
relagdo a sua condigdo de promovido, repetente ou evadido.


http://ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale/verbetes/matriz-de-referencia
http://ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale/verbetes/matriz-de-referencia
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média no IDEB de 6,8, tendo um crescimento de 0,6, comparado a 2013, quando o
indice fora de 6,2, e estando préximo da meta estipulada para a escola em 2019,
que € de 6,9. Essa alteracdo do crescimento da escola, de acordo com os indices do

IDEB, pode ser verificada no grafico a seguir.

Grafico 3: Evolugédo do IDEB da E. E. Campo dos Sonhos

SO P N W b~ 01 O N O

BESCOLA
EOMETA DA ESCOLA

Fonte: QEdu.org.br. Dados do IDEB/INEP (2015).

Como o IDEB é composto por dois indices, conforme ja discorremos aqui,
torna-se complicado fazer uma andlise mais precisa dos resultados, ja que eles nédo
aparecem separadamente, o que torna dificil a sua compreensédo. Por outro lado,
esta claro o crescimento da escola, quando comparamos as metas definidas para a
instituicdo e as metas que ela vem alcancando.

Quando comparamos os resultados da escola no PROALFA, Prova Brasil e
IDEB, podemos constatar indicios de melhoria na qualidade do ensino ofertado pela
escola, pois os trés indices, quando comparados com outras instituicées ou com a
meta estipulada, apresentam um certo crescimento. Conquanto as avaliagbes nao
sejam os Unicos meios de verificar a qualidade da escola, colaboram nessa tarefa.

ApoOs estudos e analises dos resultados das avaliacdes internas e externas
com a equipe pedagodgica, os professores e a comunidade escolar, criou-se a
parceria entre escola, comunidade escolar e ex-funcionarios com o objetivo de
melhorar a aprendizagem dos alunos e, como consequéncia, 0s resultados das

avaliacdes. Dessa parceria, surgiu aguele que a escola considera ser o0 projeto que
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mais agrega beneficios para todos, pois se trata de um projeto que conta com a
participacdo dos funcionarios da escola, ex-professores e de colaboradores que
moram no entorno da escola. A escola ndo impde para o colaborador a qual aluno
ele ird atender. Por esse motivo, o projeto recebeu o nome de “Adote um Aluno”.

Lancado pela escola no ano de 2009, o Projeto “Adote um Aluno” continua
sendo a principal acdo do Plano de Intervencdo Pedagodgica (PIP) da escola. No
inicio, ele foi criado apenas com o objetivo de melhorar a aprendizagem dos alunos
e, consequentemente, os indices da escola nas avaliacfes externas. Entretanto,
hoje, tem também como objetivo a integracdo escola e comunidade.

Para saber quais alunos serdo beneficiados com o projeto, o Especialista em
Educacdo Béasica (EEB/Supervisor Pedagdgico), em parceria com o professor da
sala de aula, seleciona os alunos mediante o resultado de uma avaliacédo
diagnostica. Apdés esse processo, 0s alunos sao agrupados por nivel de
conhecimento e distribuidos entre os voluntarios e os professores da escola. Os
voluntarios que participam do projeto vdo até a escola no contraturno por, no
minimo, duas vezes por semana para dar assisténcia aos alunos. Durante o
processo de intervencéo, séo realizadas atividades que contemplam e estimulam a
leitura de textos, escrita, jogos e brincadeiras.

A partir de 2011, o Projeto “Adote um Aluno” passa a ser o principal
mecanismo que a escola utiliza para melhorar o desempenho dos alunos com
dificuldades de aprendizagem e, assim, conseguir cumprir as metas do “Acordo de

Resultados®”

gue eram estipuladas pela Secretaria de Educacéo do Estado de
Minas Gerais. Esse documento era firmado entre o Estado e a escola. Em 2015, o
projeto volta a ter como objetivo principal o acompanhamento pedagdégico mais
proximo daqueles alunos que apresentam defasagem na aprendizagem,
principalmente os discentes que ja estdo no 2° e 3° ano de escolaridade.

Atualmente, o projeto conta com a colaboragéo de 05 voluntarios, dentre eles
uma ex-funcionaria aposentada da escola que mora no bairro onde a instituicdo de

ensino esta localizada. Os demais voluntéarios fazem parte da comunidade escolar. E

%" Instrumento de pactuacao de resultados que estabelece, por meio de indicadores e metas, quais 0s
compromissos devem ser entregues pelos 6rgdos e entidades do Poder Executivo Estadual ao
Governo do Estado e a sociedade. Disponivel em:
<https://www.educacao.mg.gov.br/images/stories/Acordo_resultados/ap-acordo-de-resultados-
resultados-2011-e-metas-2012.pdf>. Acesso em: 18 fev. 2017.


https://www.educacao.mg.gov.br/images/stories/Acordo_resultados/ap-acordo-de-resultados-resultados-2011-e-metas-2012.pdf
https://www.educacao.mg.gov.br/images/stories/Acordo_resultados/ap-acordo-de-resultados-resultados-2011-e-metas-2012.pdf
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importante frisar que todos os professores da escola fazem parte do projeto e tém
um aluno adotado. Esse aluno adotado pelo professor da sala de aula tem que ser
exclusivamente de outra turma.

No inicio, o Projeto “Adote um Aluno” também tinha como objetivo incluir as
criancas que apresentavam dificuldades em aprender e que, por esse motivo,
acabavam sendo excluidas. Algumas dessas crian¢as frequentavam a Associacdo
de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE) no contraturno por, no minimo, duas
vezes por semana.

Os alunos que estavam matriculados na escola e apresentavam dificuldades
de aprendizagem, além de participarem do Projeto “Adote um Aluno” e frequentarem

a APAE, eram atendidos com o Plano de Desenvolvimento Individual. (PDI®

). Nesse
periodo, apesar de receber AD, a escola ndo era reconhecida como uma escola
inclusiva, uma vez que nao participava do Projeto Incluir, ja mencionado
anteriormente, pois, de acordo com as normas de implantagéo desse projeto, em um
primeiro momento, apenas algumas escolas seriam escolhidas.

Neste ponto, retomamos algumas consideracdes sobre o Projeto Incluir, pois
esse movimento é necessario para indicar como se deu o processo de insercdo da
Escola Estadual Campo dos Sonhos no referido projeto.

No municipio em que a escola se localiza, nos idos de 2006, com a
implantacdo do Projeto Incluir, algumas escolas estaduais foram escolhidas
estrategicamente e passaram a ser denominadas “escolas inclusivas”. A partir desse
momento, essas instituicbes comecaram a receber investimentos em infraestrutura,
materiais didatico-pedagdgicos e cursos de capacitacdo voltados para a incluséao
dos AD. Sendo assim, as familias procuravam as escolas regulares para matricular
seus filhos com deficiéncia e eram encaminhadas para as “escolas inclusivas”. Além
de receber os AD, essas instituicdbes passaram a ser referéncia para as outras
escolas.

O Projeto Incluir tem sua base no ano de 2005. Ainda como projeto piloto, ele
atendeu, prioritariamente, a 256 escolas localizadas na Regido Norte do Estado de
Minas Gerais, conforme ja mencionado. No ano seguinte, deixou de ser piloto e foi

implantado em todo o Estado. Nessa segunda fase, a E. E. Campo dos Sonhos nao

* O Plano de Desenvolvimento Individual (PDI) é o instrumento obrigatério para o acompanhamento
do desenvolvimento e aprendizagem do AD, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacéo.
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foi incluida pela Superintendéncia Regional de Educacdo na qual se localiza
mostrando o rol de escolas que participariam do projeto, pois, nessa fase do projeto,
a Secretaria de Educacédo de Minas Gerais visava oferecer subsidios a, no minimo,
uma escola em cada municipio para que ela pudesse servir, adequadamente, aos
ADs, condutas tipicas e altas habilidades.

Por atender somente a alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental, a
Escola Estadual Campo dos Sonhos néo foi contemplada, visto que existem no
municipio escolas que ofertam todos os niveis de ensino, comecando dos anos
iniciais do Ensino Fundamental até o Ensino Médio. A inclusdo do AD nas escolas
comuns requer a adequacéo dos tempos e espacos escolares. Sobre esse aspecto,

a Diretriz Nacional para Educacédo Especial traz a explicacédo a sequir:

Para tal, sera necessaria a articulacdo da escola com a rede de apoio do
municipio, a comunidade e o0s recursos existentes nele, bem como a
reorganizacdo das escolas especiais existentes na rede estadual a fim de
ser coerente com a politica de inclusdo. Assim, o investimento na inclusao
de ADs nas escolas comuns, requer a adequacdo dos tempos e espagos
escolares requer, também, a adequacéo das escolas especiais, para que
possam atender esses alunos, em carater complementar, conforme a
Diretriz Nacional para Educacgé&o Especial (MINAS, GERAIS, 2006, p. 19).

Essa articulacéo entre as redes de apoio, o investimento na inclusdo dos AD
e a adequacdo das escolas especiais continuam sendo fundamentais para o
sucesso do processo de inclusdo desses alunos na escola regular. Para Mantoan
(2015, p. 64), “...] ndo se pode encaixar um projeto novo, como é 0 caso da
inclusdo, em uma velha matriz de concepc¢dao escolar. Dai a necessidade de recriar 0
modelo educacional vigente”.

Esse recriar da escola regular e das escolas especiais, exigido pelo Projeto
Incluir, possibilita-nos acreditar na adequacéo de todas as escolas regulares para
acolherem os AD em todas as etapas e niveis da Educacédo Basica. Nao apenas
acolher, mas também promover o desenvolvimento de suas potencialidades,
conforme expresso na Orientacdo SD n°. 01, 2005, que viria a ser substituida, no
ano de 2013, pelo Guia de Orientacdo da Educacéo Especial na rede estadual de
ensino de Minas Gerais.

Depois de ser implantado, no ano de 2005, como projeto piloto na Regido
Norte de Minas Gerais e, depois, em pelo menos uma escola publica de cada

municipio do estado, a partir do ano de 2009, dando continuidade ao processo de
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inclusdo, o Projeto Incluir foi implantado em todas as escolas publicas do Estado. A
partir dessa data, todas as escolas deveriam contemplar mudangas no Projeto
Politico Pedagogico e no Regimento Escolar. Nesse periodo, para atender aos AD
matriculados na escola, usou-se a estratégia do Plano de Desenvolvimento
Individual.

No ano de 2010, os AD matriculados na escola, além de serem atendidos
com o PDI, passaram a ter direito ao Atendimento Educacional Especializado (AEE)
em salas de recursos. Como um complemento do processo de inclusdo, o
atendimento especializado acontece no contraturno. Por ndo oferecer esse tipo de
servico, os alunos da Escola Estadual Campo dos Sonhos eram encaminhados para
as escolas que tém salas de recursos. Elas funcionam em escolas localizadas em
pontos estratégicos do Municipio, principalmente naquelas que participam do projeto
desde a sua implantacdo. Além das escolas regulares, alguns alunos frequentavam
a sala de recursos da escola especial®.

No ano de 2013, apds o inicio do ano letivo, houve a efetivacdo de duas
matriculas na Escola Estadual Campo dos Sonhos. Os pais, orientados por médicos
neurologistas e com laudos que indicavam a necessidade de um acompanhamento
individualizado, procuraram a escola para reivindicar o direito que a Constituicao
Federal e a LDBEN Ihes garante de frequentar a sala de aula da escola regular e o
direito de Professor de Apoio para seus filhos. Junto com a documentacdo dos
alunos, os responsaveis apresentaram o laudo médico com o Cdadigo Internacional
de Doencas (CID) F-10.84* e F-10.84.3*, cujo atestado médico indicava o servico
de apoio individualizado.

Na ocasido descrita, ndo havia conhecimento de como proceder nesses
casos, pois, até aquele momento, a escola ndo havia recebido nenhum aluno com
indicacdo para esse tipo de AEE. Isso fez com que a instituicio procurasse o
Servigo de Apoio a Inclusédo (SAI) da SRE, com o objetivo de atender aos alunos na

sua diversidade e promover o processo de inclusao.

% Escola com carater transitorio para atendimento educacional de ADs e condutas tipicas, o que
exige a adocao de programas e procedimentos metodolégicos diferenciados, apoiados em
equipamentos e materiais didaticos especificos. Somente os alunos que apresentarem niveis maiores
de comprometimento é que deverdo ter sua escolarizacao restrita a escola especializada.

“° Transtornos globais do desenvolvimento.

! Outros transtornos desintegrativos da infancia.
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Com a visita do SAIl na escola, constatou-se realmente a necessidade de que
a escola fizesse a designacao de 2 (dois) professores para atender aos alunos. A
escola foi orientada a solicitar a autorizacdo das vagas e fazer as designacdes de
acordo com o que estabelece a Resolugdo SEE n°. 2253, de 9 de janeiro de 2013.

Apébs consultar a Superintendéncia Regional de Ensino, a escola foi instruida
a seguir a Orientacdo SD n.° 01/2005* da Secretaria da Educacdo de Minas Gerais,
que determina normas para o AEE e a Resolucdo SEE n° 2.197*. Realizados todos
0s tramites necessarios, a Superintendéncia Regional de Educacdo e a Secretaria
de Educacdo de Minas Gerais aprovaram o pedido de Professor de Apoio, e, por
meio de edital de convocacao, a escola designou os Professores de Apoio.

Com a chegada dos primeiros Professores de Apoio, outros alunos que, até
entdo, so tinham indicacdo de acompanhamento com o Plano de Desenvolvimento
Individual (PDI), requereram, por meio dos seus responsaveis, o direito ao
acompanhamento individual. No més de setembro, a equipe do Servico de Apoio a
Inclusdo (SAIl) autorizou a escola a proceder, de acordo com as resolucdes vigentes,
conforme j& havia feito no inicio do ano, a designacao de mais dois profissionais
para atuarem como Professores de Apoio, sendo um para atuar no turno matutino,
acompanhando um aluno do 4° ano, e outro para atuar no turno vespertino,
atendendo a mais um aluno de 1° ano.

Em 2014, os alunos continuaram sendo atendidos pelo Professor de Apoio.
Nesse segundo ano de trabalho dos professores de apoio na escola, observou-se
que os alunos interagiam muito pouco com suas turmas e eram bastante
dependentes. No final do ano letivo, um aluno concluiu o 5° ano de escolaridade. No
ano seguinte, ele estudaria em outra escola, pois a Escola Estadual Campo dos
Sonhos s6 oferece até o 5° ano do Ensino Fundamental.

No ano de 2015, a escola matriculou mais trés alunos que teriam direito ao
Professor de Apoio. Seguindo o que estabelece Resolugdo SEE n°. 2.741, de 20 de
janeiro de 2015*, e a Resolucdo SEE n°. 2.441, de 22 de outubro de 2013*, e as

2 Orienta o atendimento de AD decorrentes de deficiéncias e condutas tipicas.

43 Dispde sobre a organizacdo e o funcionamento do ensino nas escolas estaduais de Educacéo
Bésica de Minas Gerais e da outras providéncias.

* Estabelece normas para a organizacdo do Quadro de Pessoal das Escolas Estaduais e a
designacédo para o exercicio de funcao publica na rede estadual de Educagéo Basica.

> Estabelece critérios e define procedimentos para a inscricdo e classificacdo de candidatos a
designacédo para o exercicio de fungdo publica na Rede Estadual de Ensino.
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orientacdes do Servico de Apoio a Inclusdo, a escola procedeu a designacdo de
quatro Professores de Apoio, todos para trabalhar no turno vespertino.

Algumas mudancas ocorreram durante o ano de 2015, pois a escola tomara
mais conhecimento do Guia de Orientacdes da Educacdo Especial. Foi possivel
perceber que os alunos, naquele ano, permaneceram mais dentro da sala de aula e
ndo sentaram mais no fundo da sala. J& se mostravam bem mais incluidos dentro da
turma, demonstrando significativos avancos.

Assim como acontecera nos anos anteriores, em 2016, além dos alunos
matriculados que recebiam os servicos do Professor de Apoio, a escola efetuou a
matricula de mais um aluno com necessidade educacional especial. Para fazer a
designacéo dos cinco Professores de Apoio para 0 ano em curso, a escola utilizou
as normas que a Resolugcdo SEE n°. 2.836, de 28 de dezembro de 2015, que
estabelecia a organizacdo do Quadro de Pessoal das Escolas Estaduais e a
designacdo para o exercicio de funcdo publica na Rede Estadual de Educacéo
Basica no ano de 2016 e a Resolucdo SEE n°. 2.680, de 18 de setembro de 2014,
gue estabelecia critérios e definia procedimentos para a inscricdo e classificacdo de
candidatos a designacédo para o exercicio de funcdo publica na Rede Estadual de
Ensino.

Nesse processo de inclusdo dos AD na Escola Estadual Campo dos Sonhos,
€ preciso ver a escola como uma instituicdo que busca a constru¢cdo de um ambiente
de aprendizagem, mas também uma instituicdo que visa oferecer aos seus alunos
um ambiente mais humano, de convivéncia e de respeito a diversidade. Sobre a

criacao desse ambiente, Mantoan (2015) pontua:

Ambientes humanos de convivéncia e de aprendizado sdo plurais pela
propria natureza e, por isso, a educagado escolar ndo pode ser pensada nem
realizada sendo a partir da ideia de uma formacéo integral do aluno —
segundo suas capacidades e seus talentos — e de um ensino participativo,
solidario, acolhedor (MANTOAN, 2015, p. 16).

Perceber a escola como um ambiente humano de convivéncia e de
aprendizado € pensar a escola como um espaco aberto para a diversidade, tratando
todos com equidade. Como consequéncia desse processo, espera-se a construgao
de uma rede de solidariedade que reflita acerca do que significa pensar essa

diversidade na escola:
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Pensar a diversidade na escola e na sociedade significa perceber os
paradoxos que se colocam cotidianamente no tratamento desigual oferecido
aos diversos sujeitos que estdo no espaco social e desafia-nos a construir
redes de solidariedade em que todos tenham igualdade de direitos e de
fato. O desafio esta posto para a escola e para a sociedade de um modo
geral: dar atencéo publica a diversidade e fazer a importante equacao entre
diversidade, direitos humanos e cidadania (MINAS GERAIS, s/d, p. 7).

Quando a escola regular torna-se o lugar da diversidade, ela acaba se
transformando em um lugar propicio para a constru¢do das redes de solidariedade,
pois € na convivéncia com seus pares que nao apresentam as mesmas
particularidades e no respeito e desenvolvimento de suas potencialidades que os

alunos sao verdadeiramente incluidos.

1.7 A atuacédo do Professor de Apoio na Escola Estadual Campo dos Sonhos

Como fora mencionado, o surgimento da figura e do papel do Professor de
Apoio na escola teve inicio no ano de 2013, quando foram matriculados dois alunos
no 1° ano do Ensino Fundamental que apresentaram laudo médico que lhes garantia
o direito de ingressarem na escola regular e terem o Professor de Apoio, conforme
Orientacdo SD n°. 01/2005 do Estado de Minas Gerais, que orienta o atendimento
de AD decorrentes de deficiéncias e condutas tipicas.

A atuacdo do Professor de Apoio a Comunicacao, Linguagem e Tecnologia
Assistivas baseia-se no apoio pedagdégico. Esse trabalho de apoio pressupde que
esse profissional exerca sua funcéo de forma integrada com o professor regente e 0
professor de Educacao Fisica, principalmente por meio da adequacdo de material
didatico-pedagogico, conforme determina o Guia de Orientacdo da Educagéo
Especial. E importante destacar que existem outros tipos de apoio. No entanto, na
Escola Estadual Campo dos Sonhos, ha somente aqueles que dao apoio a
comunicacéo, linguagem e tecnologia assistivas. Essa definicdo mais completa e
concisa para a atuacéo do Professor de Apoio sO veio com a publicidade do Guia
apos meados do ano de 2014.

Nesse intervalo entre o inicio da atuacdo do Professor de Apoio na escola e a
publicizacdo do Guia, a equipe pedagdgica da escola, em conjunto com a equipe do
SAl, planejou as atividades que deveriam ser realizadas com os AD. Além de néo ter

uma definicédo clara das atribuicbes do Professor de Apoio, outro fator preponderante
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nesse inicio foi a falta de experiéncia dos profissionais designados pela escola para
tal funcdo. Nesse periodo, observava-se que ele exercia pouco a sua funcdo e
acabava desempenhando mais o papel de cuidador de aluno.

O Professor de Apoio passava muito tempo na parte externa da escola com o
aluno fazendo as atividades de leitura e escrita que ele trazia de casa para o aluno.
Quando estavam dentro da sala de aula, geralmente se sentavam na Ultima carteira,
e 0 aluno néo interagia muito com a turma. No final da aula, o Professor de Apoio
tomava o aluno pela mao e seguia com ele até a entrada da escola onde algum
responsavel esperava a crianga. Com a chegada de mais dois professores depois do
segundo semestre, as coisas ndo mudaram. Para trabalhar com os AD, foi
designado, no ano de 2013, um Professor de Apoio para cada aluno, pois naquele
momento ndo existia nenhuma orientacdo no sentido de agrupar alunos que
estudavam no mesmo ano de escolaridade e com deficiéncia semelhantes.

Diferentemente do ocorrido no ano anterior, no inicio de 2014, apenas trés
dos quatro Professores de Apoio continuaram a trabalhar na escola. A equipe do SAI
baseara-se na primeira versdo do Guia de Orientacdes e determinou que a escola
fizesse agrupamento de alunos com deficiéncia semelhantes e que estudavam no
mesmo ano de escolaridade. De acordo com o Guia, o Professor de Apoio pode
atender de 1 a 3 alunos em uma mesma turma. Com o auxilio da equipe do Servico
de Apoio a Inclusdo, a escola determina quais alunos iriam ficar agrupados. E
importante ressaltar que néo € permitido ter mais de um Professor de Apoio em cada
turma.

J& no terceiro ano de atuacdo do Professor de Apoio na escola, em 2015, a
escola matriculou mais 02 alunos que apresentavam laudo médico que lhes garantia
o direito ao atendimento educacional especializado. Apos avaliacdo da equipe de
apoio a inclusdo da Regional de Educacéo, a escola foi autorizada a designar mais
dois Professores para fazerem esse atendimento.

Ao designar mais dois professores para o atendimento especializado, o
guadro de profissionais de apoio ficou organizado com quatro professores. Em 2015,
a escola contava com a matricula de trés AD no 1° ano e trés no 3° ano. Novamente,
apos avaliacdo da equipe de apoio da Regional de Ensino e da escola, dois alunos

do 1° e 3° ano foram agrupados.
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Nesse periodo, a atuacdo do Professor de Apoio estava mais proxima do que
seriam as suas atribuicdbes de acordo com o Guia de Orientagbes. No entanto,
conforme observado, ele ainda continuava se portando como um cuidador de aluno.
No ano de 2015, dos quatro professores de apoio que atuavam, trés estavam
trabalhando na escola desde o inicio do processo de incluséo dos alunos por meio
do Professor de Apoio e um estava no seu primeiro ano de exercicio, tanto na
funcdo quanto na escola.

O ano letivo de 2016 tem inicio e, novamente, sdo designados quatro
Professores de Apoio. Desse total de profissionais que iria trabalhar no atendimento
educacional especializado, dois professores ja trabalhavam na funcao desde que ela
se tornara necessaria na escola e dois profissionais estavam atuando pela primeira
vez como Professor de Apoio. Dos que estavam atuando pela primeira vez na
fungdo, um era professor regular em outra escola no turno vespertino e o outro
profissional ja era aposentado h& mais de cinco anos.

No meio do ano letivo de 2016, a escola recebeu, por meio de transferéncia,
uma aluna no 3° ano de escolaridade que também tinha o direito ao atendimento
educacional especializado. A professora designada dessa vez ja trabalhava na
escola no turno matutino e tinha experiéncia de dez anos como professora na
Educacao Especial.

Em 2017, os primeiros alunos com deficiéncia que matricularam no
educandario e receberam o atendimento educacional especializado na figura do
Professor de Apoio, ja estavam cursando o 5° ano de escolaridade, conforme
podemos verificar no quadro a seguir que traz a caracterizacdo de todos os AD

matriculados na escola.

Quadro 3 — Caracterizacdo dos alunos com deficiéncia matriculados na escola

Ano que Frequenta Sala de
Aluno Deficiéncia (s) Etapa | matriculou na Recursos
Escola Campo | Multifuncionais em
dos Sonhos outra escola?
Transtorno Desintegrativo da
Aluno 1 | Infancia e Deficiéncia Intelectual | 5° ano 2013 Sim
Aluno 2 Transtorno Desintegrativo da
Infancia e Deficiéncia Intelectual | 5° ano 2013 Sim
Aluno 3 Autismo Infantil e Deficiéncia
Intelectual 3° ano 2015 Sim
Aluno 4 Transtorno Desintegrativo da
Infancia 3° ano 2015 Sim
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Aluno 5 Baixa Visao, Deficiéncia
Auditiva e Deficiéncia Intelectual | 4° ano 2016 Sim
Aluno 6 Autismo Infantil 1° ano 2017 Sim
Aluno 7 Autismo Infantil 1° ano 2017 Sim
Aluno 8 Autismo Infantil, Deficiéncia
Intelectual e Transtorno
Opositivo-Desafiador 2° ano 2017 Sim

Fonte: Elaborado pelo autor com base em arquivos da Escola Campo dos Sonhos.

De acordo com o quadro 3, é possivel observar que o autismo € a deficiéncia
predominante e que o numero de matriculas do AD na Escola Campo dos Sonhos
vem crescendo a cada ano. Outro dado importante que pode ser verificado por meio
do quadro € a presenca de alunos em todas as etapas, 0 que demonstra que o
trabalho realizado pela escola tem que ter continuidade, jA que a cada ano, ela
registra a chegada de novos estudantes que necessitam do atendimento
educacional especializado. Ao receber novas inscrigcdes, mais Professores de Apoio
precisam ser designados fazendo com que o numero de Professores de Apoio seja
expandido.

Com a ampliacdo de matriculas de AD, novos profissionais seréo contratados
e 0s demais certamente poder&o dar continuidade ao seu trabalho, conforme ja vem
acontecendo.

A seguir, apresentamos 0 quadro 4, no qual podemos observar essa
continuidade, a formacédo e a experiéncia desse profissional antes de exercer a

funcéo de Professor de Apoio:

Quadro 4 - Formacéao, experiéncia e movimentacdo do Professor de Apoio

Professor | Graduacgéo Pos- Experiéncia | Quando Quando | Trabalhou
Graduacéao anterior Comecgou | comecgou | naescola
atuar na como
como escola Prof. de
Professor como Apoio até
de Prof. de | quando?
Apoio? Apoio?
Prof. 1 Pedagogia | Educagéo Prof. na 2013 2013 2017
Especial Educacao
Especial
Prof. 2 Pedagogia | Educagéo Auxiliar de 2013 2013 2016
Especial Secretaria
Prof. 3 Pedagogia | Educacdo | Orientacdo 2013 2013 2015
Especial e Prof. na
Educagéo
Especial
Prof. 4 Pedagogia N&ao Auxiliar de 2013 2013 2013
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Secretaria
Prof. 5 Letras Educacéo Professor 2015 2015 2015
Especial de Lingua
Portuguesa
Prof. 6 Pedagogia | Educagéo Professor 2016 2016 2017
Especial do 1° ao 5°
ano
Prof. 7 Pedagogia | Educagéo Professor 2016 2016 2017
Especial do 1°ao 5°
ano
Prof. 8 Pedagogia | Educacédo Professor 2016 2016 2017
Especial na
Educagéo
Especial e
1°ao 5° ano
na escola
regular

Fonte: Elaborado pelo autor com base em arquivos da Escola Campo dos Sonhos.

Como podemos observar por meio do quadro 4, alguns professores
continuam na escola desde quando ela recebeu os primeiros AD que tinham direito
ao Professor de Apoio. Mesmo ndo sendo efetivos na funcao, eles tendem a voltar
para a escola no ano seguinte, se a instituicdo de ensino ainda oferecer esse tipo de
servico para o AD. Outro fator importante esta relacionado com a formacao desses
profissionais, pois apenas um, entre 0s oito, ndo tem especializagdo em Educacgao
Especial.

Segundo o que as informacdes do quadro 4 nos mostram, os professores que
trabalharam e aqueles que ainda trabalham na Escola Estadual Campo dos Sonhos
comecaram na funcdo de Professor de Apoio na propria escola. Eles ainda nao
tinham tido essa experiéncia em outras escolas.

O professor de Educacgéo Bésica (PEB), na funcdo de Professor de Apoio, é
algo recente dentro do quadro de profissionais da Secretaria de Educacédo de Minas
Gerais. As experiéncias ainda sao poucas e ha muito para ser feito nesse processo
de inclusdo do AD. Embora ainda ndo exista uma consisténcia na atuacdo desse
profissional, é visivel ser este um dos caminhos para a incluséo.

No decorrer desses quatro anos de existéncia dos Professores de Apoio
dentro da escola, observamos que as mudancas estdo acontecendo. Muitas das
praticas que eles utilizaram no inicio do processo ja foram deixadas para tras.
Atualmente, permanecem, a maior parte do tempo, dentro da sala de aula, saindo

apenas em casos de extrema necessidade. Por outro lado, observa-se que ainda
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ndo ha um entrosamento consistente entre o professor da sala de aula e o Professor
de Apoio nas turmas em que hd AD. Em alguns casos, o professor “titular” ainda
continua ndo demonstrando interesse em tornar o aluno como seu de fato, enquanto
o professor “colaborativo” assume esse papel e acaba sendo o interlocutor desse
processo.

Mediante tais observacoes, é quase possivel dizer que, na sala de aula na
qual existe o entrosamento entre os dois profissionais, o processo de incluséao
acontece de forma mais natural e apresenta um estagio mais avancado. Quando ha
essa interacdo perceptivel - porém ainda sem uma confirmacdo com dados
levantados por meio de uma pesquisa -, o profissional responsavel pelo atendimento
educacional especializado consegue realizar suas atividades de acordo com o Guia
de Orientacbes, e 0 aluno ou os alunos acaba(m) apresentando resultados
melhores.

ApGs elencarmos discussdes tedricas em torno do tema incluséo, partindo de
uma estrutura macro para uma estrutura micro, e evidenciar o caso de gestdo, no
capitulo a seguir, discutiremos, sob a luz do referencial te6rico, o processo de
inclusdo dentro da Escola Campo dos Sonhos e o papel do professor de apoio como
mediador desse processo. Apresentaremos, ainda, 0s aspectos da bidocéncia e da
formacédo do professor na perspectiva do ensino colaborativo e o index para a
Inclusdo como um recurso de apoio ao desenvolvimento da escola, analisando como

essas questdes tém chegado a escola alvo da pesquisa.
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2 AS POSSIVEIS CAUSAS DO DISTANCIAMENTO DO PROFESSOR DE APOIO
NA RELACAO COM SUAS ATRIBUICOES LEGAIS

Neste capitulo, serdo apresentados o referencial tedrico e o0 metodoldgico que
viabilizardo as analises de um possivel distanciamento do Professor de Apoio das
suas atribui¢cdes legais, quando relacionamos essas com a sua pratica no cotidiano
escolar.

Nas trés primeiras secdes do capitulo, o foco sera a figura do Professor de
Apoio. Na primeira sec¢do, sera apresentado o papel do Professor de Apoio como
mediador do processo de inclusdo. Logo em seguida, discutiremos a questdao da
bidocéncia na perspectiva do ensino colaborativo, ja que o Guia de Orientacbes da
Educacao Especial na Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais define como uma
das atribuicbes do Professor de Apoio a atuacdo de forma colaborativa com os
professores da classe comum para a definicdo de estratégias pedagdgicas que
favorecam a inclusdo do AD na escola regular. Apos esse momento, abordaremos a
guestdo da formacdo do professor para um ensino colaborativo. Em seguida, sera
apresentado o index para a Inclusdo como ferramenta de ampliacdo do conceito de
incluséo na escola regular.

Por meio da fundamentacdo teorica, baseados nos conceitos de inclusédo
apresentados por Mittler (2003) e Mantoan (2015), no conceito de bidocéncia e
ensino colaborativo trazidos por Beyer (2013) e Capellini (2004), nos conceitos sobre
formacdo do professor elencados por Mittler (2003), Mantoan (2015) e Capellini
(2004) e nos estudos de Booth e Ainscow (2011), sobre o index para a Inclusdo,
defendemos que, ao identificar fatores que estao colaborando para o distanciamento
entre 0 que preconiza a politica publica e o que vem ocorrendo na Escola Estadual
Campo dos Sonhos, poderemos contribuir para pensar coletivamente e a partir de
diferentes pontos de vista o processo de inclusdo dentro da escola.

Sobre a metodologia, optamos por um estudo de caso com viés qualitativo,
utilizando-se a roda de conversa como instrumento de pesquisa. A opgéo pela
pesquisa qualitativa se deve ao fato dela se basear em dados de percepcdo dos
sujeitos e suas subjetividades, preocupando-se em entender os fenbmenos a partir
dos simbolos ou significados atribuidos a eles. A escolha da roda de conversa como

instrumento de pesquisa se deu por ser um momento impar de partilha, ja& que as
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conversas sdo construidas a partir da interacdo com a fala do outro. Esse
instrumento de pesquisa sera apresentado mais detalhadamente no decorrer do
capitulo. A seguir, passaremos a discorrer sobre o processo teérico de inclusao

discente.

2.1 O Professor de Apoio como mediador do processo de incluséo dentro da

Escola Estadual Campo dos Sonhos

Atualmente, a inclusdo é tida como um dos grandes desafios na sociedade,
principalmente na educagéo, com a inclusdo da pessoa com deficiéncia na escola
regular. Sendo a educac¢do um direito de todos, como nega-lo a alguém? Sendo
assim, quando se trata de inclusdo, esse desafio da educacdo para todos acaba
sendo muito maior. Nesse sentido, precisamos ter o cuidado para ndo fazer desse
desafio uma obrigacéo e, simplesmente, a partir de agora, matricular todos os AD na
escola regular sem dar a eles as condi¢cdes necessarias para permanecerem na
escola e receberem uma educacéo de qualidade.

O objetivo da inclusdo ndo pode ser reduzido apenas ao movimento de levar
os alunos para dentro das escolas regulares. A inclusao tem como objetivo promover
mudancas tanto nas escolas como no sistema educacional como um todo e,
sobretudo, na sociedade. Na inclusdo, é preciso que os alunos sejam percebidos
como sujeitos que tém diferenca e ndao que sdo diferentes. Segundo Marques et al.
(2009, p. 31), “[...] em suma, a educac&o social*® é o ponto inicial da educacéo de
todas as criancas, tenham elas alguma deficiéncia ou nao”. Se pensamos em
cumprir o que determina a nossa Carta Magna, “educacado direito de todos”
(CF/1988, art. 205), € necessario pensar primeiramente na educacgéo social.

N&o é possivel pensar em uma educacao para todos sem, primeiro, pensar na
estruturacdo de todo sistema educacional, principalmente no que diz respeito a
inclusdo dos AD na escola regular. Esse atendimento tem que ir além da
estruturacdo das escolas no que diz respeito & mobilidade e a acessibilidade. E
preciso criar condi¢des para que todos ndo tenham apenas o direito de entrar para a

escola, mas também o direito de permanecer e receber uma educacéo de qualidade.

“6 “A educagao e o ensino na sociedade, através da sociedade e para a sociedade, constituem a base
da educacéo social” (VYGOTSKY, 1989, p. 98 apud MARQUES et al., 2009, p. 31).
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Segundo Vygotsky (1989 apud MARQUES et al., 2009), essa educacdo de
qualidade e que compensa os déficits organicos decorrentes da deficiéncia deve ser
buscada por essa nova escola. Dentro do processo de reestruturacdo do sistema
educacional e do surgimento dessa “nova escola”, surge a figura importante do
Professor de Apoio.

Para Mantoan (2015), a inclusdo de AD nao tem espago em uma escola que
tem uma concepcao tradicional de educacao. Antes de qualquer mudanca, € preciso
gue aconteca, dentro da escola, uma mudanca de paradigmas. Nesse processo de
ampliacdo do Atendimento Educacional Especializado, a figura do Professor de
Apoio, cuja funcdo é também estar na sala de aula auxiliando o processo de ensino-
aprendizagem, vem corroborar com a mudanca de alguns conceitos dentro da
educacdo brasileira, pois a existéncia de dois professores ocupando o mesmo
espaco seria inaceitavel ha até pouco tempo. Esse entendimento de um novo
conceito s6 € possivel, quando enxergamos na figura desses dois profissionais
dentro de uma mesma sala de aula como um processo de concepcdo da
“bidocéncia” e ou do “ensino colaborativo”.

A chegada desse profissional na escola vem se contrapor a concepgao
tradicional, que se baseia na oferta de inclusdo que prioriza a incapacidade e a
invalidez da pessoa com deficiéncia. Para Marques et al. (2009, p. 30), “[...] o
atendimento educacional aos deficientes deve estar libertado de qualquer carater
filantrépico ou religioso e de uma orientacdo para a incapacidade ou invalidez”.

A saida dos AD das escolas filantropicas (especiais) e a chegada do
Professor de Apoio tém mudado o carater desse atendimento e tém colaborado no
processo de inclusdo da pessoa com deficiéncia na escola regular e, como
consequéncia, na oferta de educacao para todos.

Essas mudancas precisam ocorrer, no entanto, € preciso estrutura-las. Com
essas mudancas acontecendo, ndo sera permitido que a escola e, principalmente,
os professores se acomodem dentro da sua sala de aula. E preciso buscar novos
conhecimentos para que as adaptacdes necesséarias sejam feitas e, assim,
possibilitem aos alunos de AEE condicbes de enfrentar as barreiras que sao
impostas pela deficiéncia e pelo grupo social. E preciso uma cooperacdo de esforgos

Além de contar com o Professor de Apoio que tém, como parte de suas
atribuicées, o trabalho na perspectiva da bidocéncia e ou do ensino colaborativo, as
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escolas regulares e, principalmente, as salas de aula que vao receber os AD
necessitam, primeiramente, ser estruturadas. Essa mudanca na sua parte fisica
passa pela acessibilidade e mobilidade. No entanto, a transformacéo precisa ir além,
pois, segundo Pacheco, Eggertsdottir e Marindsson (2007, p. 115), “...] a classe
inclusiva precisa ser pré-planejada”. Para os autores, a escola inclusiva tem que ser
muito mais que estrutura fisica e curriculo, ela precisa ser um local de formacéao de
relacionamentos e um ambiente afetuoso e generoso, criando possibilidades de
apoio permanente aos AD que estdo matriculados na instituicao.

Com todas as mudancas acontecendo na estruturacdo do processo de
inclusdo do AD na escola regular, ndo sera permitido que a escola, os professores e,
principalmente, o Professor de Apoio se acomodem. Essa busca pelo novo,
obrigatoriamente, tem que passar pelo processo de formacdo na perspectiva da
educacao inclusiva.

De acordo com Mantoan (2015, p. 81), formar o professor na perspectiva da
educacdao inclusiva implica ressignificar o seu papel, o da escola, o da educacéo e o
das praticas pedagdgicas usuais do contexto excludente do nosso ensino em todos
os niveis. Na ressignificacdo do papel da escola e do professor, a figura do
Professor de Apoio torna-se essencial dentro do processo de inclusdo da escola,
pois a inclusdo ndo cabe em uma concepcao tradicional da educacéo. Nao podemos
dizer que a figura do Professor de Apoio por si s6 representa uma ruptura de
concepgao, mas podemos dizer que ela contribui para que esta venha a se efetivar
em um futuro préximo.

Na construcdo da educacdo inclusiva dentro de uma ressignificacdo de
conceitos, observamos que o Professor de Apoio tem encontrado alguns entraves
gue acabam nao contribuindo com o processo de inclusdo dentro da escola. Apés
observacdes, podemos citar, como provaveis causas, a auséncia do ensino
colaborativo e a precariedade na formacao do professor.

A possivel auséncia do ensino colaborativo, sugere um desconhecimento por
parte do Professor de Apoio de uma de suas atribuicbes, ja que o Guia de
Orientacéo da Educacao Especial sinaliza para esta direcao.

Para Gauthier (2008), néo é possivel que o professor tenha desconhecimento
de suas atribuicdes, pois todas as profissbes sao norteadas por um conjunto de
conhecimentos e saberes necessarios para a execucdo de suas atividades. Alguns
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professores desconhecem as suas atribuicdes e 0 que € necessario saber para
ensinar, tendo em vista que vivemos ainda em um tempo no qual o oficio docente é
envolto em uma “cegueira conceitual”.

O conhecimento das suas atribuicdes fortalecera o processo educativo. Se
sua acao pedagogica ndo remete a esse conhecimento, o Professor de Apoio
continuara mantendo as praticas que continuam a segregar os alunos de AEE,
mesmo que fisicamente estejam no mesmo espaco da sala regular.

E preciso reiterar que o objetivo da inclusdo ndo é apenas levar os alunos
para dentro das escolas regulares. A inclusédo tem como objetivo promover
mudanc¢as tanto nas escolas quanto no sistema educacional como um todo para
conseguir dar respostas a uma gama de necessidades. Para Mittler (2003), a
inclusdo € muito mais do que imaginamos, pois ela representa uma mudanca
individual, pessoal e particular no que diz respeito aos valores, tanto para a escola
como para a sociedade como um todo.

Nesse sentido, precisamos entender que as mudancas sejam estruturadas
dentro da escola e mais precisamente dentro da sala de aula por meio do professor
de sala e do Professor de Apoio. Com todas as mudancas acontecendo, ndo sera
permitido que a escola se acomode. E preciso que ela busque novos conhecimentos
para fazer as adaptacdes necessarias que possibilitardo aos alunos de AEE terem
condicBes de enfrentar as barreiras que sao impostas pela deficiéncia e pelo meio.

Outro ponto relacionado com a acomodacéo diz respeito ao aluno. Quem é o
responsavel pelo aluno, em todos o0s aspectos, principalmente com a
aprendizagem? E nesse aspecto que Tartuci (2011, p. 10) faz uma ilustracédo da
atuacao dos professores, dizendo ndo ser o Professor de Apoio o Unico responsavel
pelo AD dentro da escola. Tartuci ilustra da seguinte maneira a atuagdo dos

Professores de Apoio no espaco da sala de aula:

As professoras de apoio afirmam que uma de suas agdes é de apoio e de
“Estar planejando e dialogando com o professor regente”. De outro modo,
apontam o carater de mediagdo do ensino em articulagdo com o professor
regente junto ao estudante com necessidades educacionais especiais, ou
seja, sua acdo na mediacdo professor regente, estudante com
necessidades educacionais e atividades/aprendizagens. Ao afirmar:
“Observo suas atitudes [estudante], procuro conduzi-lo ao didlogo com o
professor regente, auxilio em suas tarefas desde ouvir a professora regente
e concluir suas atividades com maior compreensao e clareza”, a professora
de apoio ressalta que o seu envolvimento, além de uma mediacdo no
sentido de estabelecer o dialogo entre este estudante e o professor regente,
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€ uma agao que se assemelha a de um “intérprete mediador” — decifrador —
promotor de “escuta” e da “acdo de resolugdo de atividades” mais
significativas por parte do estudante com necessidades educacionais
especiais (TARTUCI, 2011, p. 10, grifos no original).

Pela citacdo, apresentada por Tartuci (2011), percebemos que, de acordo
com o que vem ocorrendo, a responsabilidade pelo AD é cada vez mais do
Professor de Apoio, de modo que esse aluno acaba ndo sendo incluido no espaco
escolar. O autor afirma que o aluno que tem o direito de ter o Professor de Apoio €,
muitas vezes, rotulado como o aluno da Professora de Apoio fulana de tal ou o
“aluno incluso”, o que acaba sendo uma exclusao dentro da inclusdo, o que tem se
constituido uma negacéao da crianca dentro da escola.

Segundo Tartuci (2011), a relacdo existente entre o professor da sala de aula
e o Professor de Apoio nem sempre € tranquila. A relacdo e a realidade de dois
professores ocupando o mesmo espac¢o dentro de uma mesma sala de aula €, ndo
raro, complicada e pode gerar conflitos e criticas de ambos os lados.

Para Villela, Lopes e Guerreiro (2013), no texto: “Os desafios da inclusao
escolar no Século XXI”, 0 momento de interacdo entre professores de apoio e 0s

professores de sala de aula é fundamental:

Faz-se igualmente necessaria, para uma efetiva inclusdo dos estudantes
com deficiéncia nas escolas regulares, a participacdo dos profissionais do
ensino comum e da educacdo especial em reunibes conjuntas, para a
tomada de decisbes sobre estratégias e adaptacdes necessérias para
promover o desenvolvimento das potencialidades e o aprendizado dos AD,
de acordo com as caracteristicas de cada um (VILLELA; LOPES;
GUERREIRO, 2013, p. 5).

E preciso entender a necessidade da interacdo entre professor da sala e
Professor de Apoio, pois € nesse momento que as adaptacdes e as estratégias
tracadas para favorecer a aprendizagem do AD estardo acontecendo. Nao podem
existir barreiras entre os professores. Nesse sentido, Carvalho (1998) também

assevera.

Os proprios professores tém se queixado de sentimentos de segregacao.
Os que atuam em educagdo especial lamentam ndo serem incluidos em
todas as reunides pedagdgicas que acontecem na escola ou nas
Secretarias de Educacdao, ficando limitados as que sdo organizadas pela
educacdo especial. Curiosamente, seus pares que trabalham em turmas
regulares também ndo sdo convidados a participar dos trabalhos
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pedagoégicos promovidos pela educacdo especial (CARVALHO, 1998, p.
91).

Assim, a ideia de pensar a escola de forma inclusiva deve ser fungéo de todos
na unidade escolar. O professor de sala de aula e o Professor de Apoio devem se
constituir em um elemento a mais para que o principio da inclusdo possa acontecer.

Para Sartoretto e Bersh (2010), ha uma diferenca entre a atuacdo do
professor da sala de aula e do Professor de Apoio, pois, enquanto um se ocupa dos
conhecimentos académicos, 0 outro precisa identificar as possiveis barreiras
impostas pela deficiéncia que o aluno de AEE enfrentara. Para as autoras, 0s
trabalhos desses professores sdo complementares e exigem deles uma estreita
parceria.

Com base em Sartoretto e Bersh (2010), podemos afirmar que tanto o
professor da sala regular quanto o Professor de Apoio precisam de um tempo para
encontrar e planejar a aula em conjunto. Por meio desse encontro, o professor de
AEE (Professor de Apoio) estarda em contato com o planejamento do professor da
sala de aula e com o plano de aula propriamente dito, podendo, entéo, construir e
propor estratégias e recursos de tecnologia assistiva que tém por objetivo ampliar a
participacdo do aluno de AEE.

De acordo com o Caderno de textos para a formacao de professores da rede
publica de ensino de Minas Gerais (MINAS GERAIS, 2006), € fundamental
assegurar aos profissionais tempos e oportunidades para que possam dialogar,
trocar experiéncias e perceber as situacfes de aprendizagem vivenciadas pelos
alunos.

Para Ropoli et al. (2010), os planos de aula do Professor de Apoio resultam
da escolha dos recursos que ele utilizara para fazer as adaptacdes, tentando
eliminar as barreiras que impedem o aluno de ter acesso ao que lhe é ensinado na
sua turma da escola comum. Tal afirmativa s6 vem confirmar a necessidade e a
importancia das adaptacdes curriculares e do material didatico.

Nessa mesma direcdo, Jord&o, Jordao e Tartuci (2011, p.11) ponderam:

As dificuldades ressaltadas pelos professores de apoio referem-se a
auséncia de adaptacGes curriculares, de material de didatica, do espaco
fisico da escola, bem como a falta de apoio da familia e do professor
regente, do reconhecimento e credibilidade do seu trabalho. Condi¢cdo que
nos remete a propria indefinicdo de seu papel em relagdo a uma atuagéo de
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carater mais colaborativo com o professor, ainda que esta esteja presente
na legislacao.

Na citacdo de Jordéao et al. (2011), percebemos que praticamente n&o existe
uma interacdo entre o professor da sala de aula e o Professor de Apoio e que a
auséncia de adaptacdes curriculares e de material didatico tem sido uma constante
na indefinicdo do papel do Professor de Apoio no processo de inclusdo, pois ele
mesmo acaba sendo vitima da exclusdo, quando seu trabalho n&o tem
reconhecimento e credibilidade.

Para que o AD seja incluido e construa o0 seu progresso e 0 processo de
aprendizagem, a reestruturacdo da escola, enquanto instituicdo responséavel pelo
processo de inclusdo é imprescindivel, assim como € imprescindivel a mudanca de
postura da escola como um todo, em especial do professor regente e do Professor
de Apoio frente ao seu trabalho com esse aluno. A inclusdo por meio dos
Professores de Apoio e regular ndo é simplesmente um fato, uma realidade, € um
processo que precisa ser visto e entendido dentro da escola. Frente a essa questéao,

propomos discutir, na proxima secao, a questdo da bidocéncia e ensino colaborativo.

2.2 Bidocéncia: o ensino colaborativo

O atendimento educacional especializado previsto na Lei n°. 9394/96 teve
como objetivo, no ato de sua criacdo, estabelecer mecanismos de suporte para 0s
AD. Esse atendimento propfe que, ao incluir esse aluno nas escolas regulares,
sejam consideradas, respeitadas e valorizadas as suas diferencas.

Ao propor um atendimento especializado nas escolas regulares para a pessoa
com deficiéncia, o sistema educacional enfrenta resisténcia para cumprir com as
exigéncias de mudancas de concepcdes e préaticas de ensino, principalmente por
parte dos professores. Segundo Mantoan (2015, p, 79), “[...] o argumento mais
frequente dos professores, quando resistem a inclusdo, € ndo estarem (ou nao
terem sido) preparados para esse trabalho”. Ao se utilizarem de tais argumentos, 0s
professores acabam, na verdade, demonstrando toda a sua inseguranca para
trabalharem sozinhos com os AD. Ainda de acordo com Mantoan (2015), essa
resisténcia também ocorre porque alguns professores sentem-se abalados

profissionalmente pela incluséo.
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Além da resisténcia de alguns professores quanto a inclusdo, é possivel
perceber que a disponibilidade desses profissionais em mudar a sua pratica de
ensino para atender a proposta de atendimento educacional especializado para o
AD ainda é grande, pois segundo Moreira (2009) e Traversini (2015), a ideia de uma
docéncia compartilhada ainda Ihes traz desconforto.

Essa docéncia compartihada de que trata o AEE, empregada nas
experiéncias europeias de inclusdo, configura-se exatamente como o sistema de
bidocéncia no sentido da parceria entre educador especial e o professor da classe
comum (HONNEF, 2009). As primeiras experiéncias de bidocéncia, segundo Beyer
(2013), surgiram na escola Flamming, em Berlim na Alemanha, pioneira na historia
da incluséo dos AD.

De acordo com estudos feitos por Beyer (2013), a partir do Modelo
Flamming®*’, existem duas condicdes para que o processo de inclusdo tenha éxito. A
primeira condigdo seria a individualizagdo do ensino. Sobre tal condigdo, o autor

argumenta:

A primeira condigdo para a educacéo inclusiva ndo custa dinheiro: ela exige
uma nova forma de pensar. Precisamos entender que as criancas séo
diferentes entre si. Elas sdo Unicas em sua forma de pensar e aprender.
Todas as criangcas, ndo apenas as que apresentam alguma limitacdo ou
deficiéncia, séo especiais. Por isto, também é errado exigir de diferentes
criangcas o mesmo desempenho e lidar com elas de maneira uniforme. O
ensino deve ser organizado de forma que contemple as criancas em suas
distintas capacidades (BEYER, 2013, p. 28 e 29).

Essa condicdo, dentro do processo de inclusdo, que ndo implica recursos
financeiros, demonstra a importancia da mudanca de postura do professor, pois
essa individualizacdo do ensino, tdo importante para incluir a pessoa com deficiéncia
na escola regular, terd grandes possibilidades de sucesso, se o0 professor mudar a
sua forma de pensar, de ensinar e de avaliar.

Ao contrario da primeira condicdo, na segunda, o investimento financeiro &
fundamental para o sucesso da educacéo inclusiva. De acordo com os estudos de
Beyer (2013), para a turma que recebe o aluno com deficiéncia, além da mudanca

de postura do professor da turma, € necessaria a figura de um segundo educador.

" Escola Flamming ou Modelo Flamming, como essa experiéncia tornou-se conhecida na Alemanha,
foi a pioneira na concepgdo de educacao inclusiva naquele pais, cujo impacto atingiu dezenas de
outras experiéncias de inclusdo em cidades alemas (BEYER, 2013, p. 43).
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Para fundamentar a necessidade da presenca desse segundo elemento na sala de
aula indicada por meio dos seus estudos a partir do Modelo FlAmming de Incluséo, o

autor argumenta:

Quando uma sala de aula tem um grupo de alunos relativamente
homogéneo, em que suas condi¢cdes de aprendizagem né&o se diferenciem
significativamente, é suficiente um professor. Um “grupo homogéneo” (falar
de homogeneidade € um equivoco, jA que ndo ha grupo homogéneo,
tratando-se de seres humanos ou seres vivos) de alunos pode ser
trabalhado por um Unico professor. Para todos os alunos valem, em
principio, os mesmos objetivos e todos podem ser atendidos com uma
metodologia semelhante de ensino. Desta forma o sistema escolar tem se
constituido historicamente (BEYER, 2013, p. 31).

E importante observar que Beyer (2013) deixa claro que, ao propor a inclusio
de AD em turmas regulares, o sistema precisa garantir a existéncia de um segundo
professor, ja que nao existira, dentro da sala de aula, um grupo homogéneo. A
presenca desse outro profissional dentro de uma mesma sala de aula para
compartilhar com o professor da turma € fundamental para a efetivacdo da

aprendizagem do aluno ou dos alunos com deficiéncia:

Uma classe inclusiva, ao contrario, é constituida por um grupo heterogéneo
de alunos, onde h& criancas com as mais variadas capacidades e
necessidades. Pode-se afirmar que a classe inclusiva representa uma
heterogeneidade desejada. Caso esta classe seja atendida apenas por um
professor, ele conseguira realizar a individualizagdo do ensino com
dificuldade. Para o trabalho docente no grupo heterogéneo se faz
necesséria a colaboracéo de um segundo educador (BEYER, 2005, p. 31).

Nesse caso, a bidocéncia é justificada para que a pessoa com deficiéncia que
foi incluida na escola regular tenha um atendimento diferenciado por meio da
individualizag&o do ensino.

A concepcéao da proposta de bidocéncia estudada por Beyer (2013) na escola
Flamming se faz presente no Guia de Orientacdo da Educacéo Especial do Estado
de Minas Gerais na apresentacdo das atribuicbes do Professor de Apoio a
Comunicagédo, Linguagem e Tecnologias Assistivas. O guia determina que o
professor deve “atuar de forma colaborativa com os professores da classe comum
para a definicdo de estratégias pedagodgicas que favorecam o acesso do AD ao
curriculo e a sua interacdo no grupo” (MINAS GERAIS, 2014a, p. 21). Nesse



87

sentido, o Atendimento Educacional Especializado, conforme apresentado pelo

autor, configura-se basicamente no sistema da bidocéncia.

2.2.1 A bidocéncia na perspectiva do ensino colaborativo

Como vimos anteriormente, em decorréncia das determinacfes legais
advindas, principalmente da Constituicdo Brasileira de 1988, da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional n° 9394/96 e, em Minas Gerais, apds a implantacéo
do Projeto Incluir, as escolas regulares, principalmente as publicas, passaram a
receber alunos que antes frequentavam as escolas especiais, neste caso,
geralmente representadas pelas APAE.

Segundo Mittler (2003), com a chegada dos AD nas escolas regulares, torna-
se necessario que as mudancas ocorram, pois é preciso garantir que todos os
alunos tenham as mesmas oportunidades educacionais e sociais, impedindo a
segregacao e o isolamento. Ainda de acordo com Mittler (2003), a inclusédo envolve
um processo de reforma e de reestruturacdo das escolas como um todo, tornando-
as mais responsivas as necessidades de todas as criancas e ndo sO daquelas
rotuladas com o termo “necessidades educacionais especiais” e isso inclui o0 modo
de organizar e de ensinar vigente no campo da educac&o. E preciso que o modo de
organizar e ensinar dentro da escola sofra transformacdes. Sobre essa

transformacao, David e Capellini (2014, p.3) dizem o seguinte:

Com a educagéo inclusiva sdo necessarias novas transformagées no modo
de organizar e ensinar, ou seja, a diversidade deveria enriquecer o contexto
escolar. No entanto, 0 modelo de ensino brasileiro, pauta-se, ainda, quase
gue totalmente na homogeneizagéo, tornando-se um grande desafio a todos
0s envolvidos nesse processo.

Diante dessa “nova realidade”, é preciso que as escolas se adequem as
especificidades dos alunos que estdo chegando. E imprescindivel que as escolas
repensem a sua pratica pedagodgica, estabelecendo o desenvolvimento de
estratégias de intervencdo visando ao beneficio de todos os alunos. E importante
ressaltar, que nesse momento de repensar a pratica, todos que estdo inseridos no
processo de inclusdo sejam contemplados, em especial os professores, pois sdo

eles que trabalhardo diretamente com os alunos. Nesse processo de transi¢do, €
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fundamental também que a Unido, os estados e municipios repensem suas politicas
publicas sobre inclusdo e que as escolas repensem o0 seu Projeto Politico
Pedagogico.

De acordo com Beyer (2013), nas escolas regulares, antes da chegada dos
AD, existia uma crenca de que as classes eram compostas por alunos cujas
aprendizagens se aproximavam, portanto, todos poderiam ser atendidos apenas por
um professor. Para Beyer (2013), a partir do momento que essa mesma escola
comeca a receber alunos cujas aprendizagens ndo se aproximam, surge a
necessidade da figura de um segundo professor que trabalhard em sistema de
colaboracéo curricular e pedagogica com o professor regente.

Recorrendo a Beyer (2003), a proposta de um segundo educador na sala de
aula é condicdo sine qua nom para que a inclusdo do AD realmente aconteca no
ambito da sala de aula regular. Sobre a figura de um segundo professor na mesma
sala de aula, Mittler (2003) assim se manifesta:

a presenca de um segundo adulto na sala de aula é uma experiéncia nova
para a maioria dos professores nas escolas regulares para a qual esses
profissionais talvez ndo estejam preparados [...] pode ser, no minimo
desconcertante, criar desequilibrio para o professor e, na pior das
hip6teses, tornar-se uma ameaga permanente para a sua autonomia.
(MITTLER, 2003, p. 172)

Como podemos observar, Mittler (2003), ao falar do ensino colaborativo como
proposta para viabilizar o processo de inclusdo nas salas de aula das escolas
regulares, mostra sua preocupagdo com o fato de o professor ndo estar preparado
para dividir o mesmo espaco com o segundo professor. Diferente de Mittler (2003),
que ao falar do ensino colaborativo destaca o despreparo do professor em dividir o
mesmo espaco da sala de aula com outro professor, Capellini e Mendes (2007)
trazem o foco do estudo sobre o ensino colaborativo para o que chamam de
processo de parceria entre dois educadores, que tem como finalidade proporcionar
melhores condi¢cdes de aprendizagem para o AD nas classes comuns, nas quais
cada professor, com sua experiéncia, podera auxiliar nas resolucdes de problemas
mais sérios de aprendizagem e/ou de comportamento.

Mesmo sendo uma sugestdao nova que tem como foco principal a incluséo do

AD nas escolas regulares em classes comuns, no Brasil, a presenca de um segundo
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professor confirma a assercdo da bidocéncia, porém, na perspectiva da proposicao
do ensino colaborativo. Sobre essa proposta Capellini diz o seguinte:

O ensino colaborativo é uma estratégia didatica inclusiva em que o
professor da classe comum e o professor, ou especialista planejam de
forma colaborativa, procedimentos de ensino para ajudar no atendimento a
estudantes com deficiéncia, em classes comuns, mediante um ajuste por
parte dos professores. Nesse modelo, dois ou mais professores possuindo
habilidades de trabalho distintas, juntam-se de forma coativa e coordenada,
ou seja, em um trabalho sistematizado, com func¢fes previamente definidas
para ensinar grupos heterogéneos, tanto em questfes académicas quanto
em questdes comportamentais em cenarios inclusivos. Ambos compartilham
a responsabilidade de planejar e de implementar o0 ensino e a disciplina da
sala de aula (CAPELLINI, 2004, p. 8).

Se pensarmos que O ensino colaborativo, como uma estratégia para a
efetivagdo do processo de inclusdo do AD nas escolas regulares em classes
comuns, conforme aponta Capellini (2004), é uma proposta recente no Brasil,
entendemos que discutir essa proposta torna-se cada vez mais necessario, visto que
a matricula do AD nas escolas regulares é cada vez mais constante. Portanto, esse
processo de colaboragdo entre os dois professores tem como fungéo principal
favorecer a igualdade de oportunidades, por meio da construgcdo de conhecimentos
de acordo com as necessidades e os interesses de cada individuo.

Mesmo sabendo que a funcédo principal do ensino colaborativo € atender as
necessidades e aos interesses dos AD, Brettas (2015) afirma que o0 ensino
colaborativo, além de propiciar um atendimento mais eficaz para o AD, também
amplia o olhar dos profissionais de educacédo, por meio da troca de experiéncia, cujo
resultado € o enriquecimento das suas praticas pedagodgicas. Esse enriquecimento
certamente contribuird para remover as barreiras do processo de ensino
aprendizagem. Nesse sentido, Capellini (2008) também afirma que a colaboracéo
entre educadores tem sido usada como estratégia para remover as barreiras da
aprendizagem e vem se tornando uma das agdes mais significativas no processo de
incluséo escolar.

Sobre a importancia do ensino colaborativo enquanto estratégia de inclusao,
David e Capellini (2014, p. 5) afirmam que “o ensino colaborativo enquanto
estratégia de ensino vem se mostrando eficaz, porém desafiador, exigindo de seus
participantes uma atuacao que geralmente era realizado de modo individual e hoje
vem necessitando de um trabalho em equipe”. Como podemos ver, mesmo sendo

eficaz no processo de inclusdo dos AD nas salas de aula da escola regular, o ensino
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colaborativo por si s6 ndo € uma estratégia de sucesso. Como qualquer outra
estratégia, ele apresenta grandes desafios e aqui, especificamente, o maior deles é
o trabalho em equipe. Para que o ensino colaborativo seja uma estratégia de
sucesso, € preciso que a escola seja uma equipe, pois o trabalho colaborativo
requer respeito, flexibilidade, comprometimento e, sobretudo, que todos
compartilhem ideias e saberes.

Assim, podemos concluir que os estudos feitos por Capellini (2004) sobre a
figura de um segundo professor na mesma sala de aula comprovam a importancia e
a eficacia do ensino colaborativo no processo de inclusédo do AD. No entanto, para
Mittler (2003), a presenca de dois professores na mesma sala de aula demanda uma
mudanca na formacéo desses profissionais. Para Capellini (2004), além da mudanca
na formacdo dos profissionais que atuardo no processo de colaboracdo dentro de
uma sala de aula regular, é necessario redefinir o papel do professor de Educacao
Especial atuando como apoio centrado na classe. Acompanhada dessas mudancas,
a proposta do ensino colaborativo tende a se consolidar como um forte instrumento

de garantia de qualidade na perspectiva da educacéo inclusiva.

2.3 A formagéo do professor para um ensino colaborativo

Presente nas salas de aulas da escola regular, a inclusdo de pessoas com
deficiéncia vem avancando e derrubando barreiras. A cada dia que passa, 0 nimero
de matriculas de AD aumenta. Para termos uma ideia desse aumento, tomamos
como base os dados do Censo Escolar de 1998 e de 2014, com relacdo a matricula
de AD na escola regular. De acordo com o INEP, em 1998, dos AD que efetuaram
sua matricula em alguma escola, apenas 13% estavam matriculados na Educacéo
Basica regular. Ja em 2014, esse percentual sobe para 79% de AD matriculados em
turmas comuns.

Outro dado importante, levantado pelo INEP, é que, se considerarmos
somente as escolas publicas, o percentual de inclusdo sobe para 93% em classes
comuns. Se olharmos apenas para 0os numeros, poderiamos dizer que 0 processo
de incluséo ja esta garantido. No entanto, quando saimos do universo dos niumeros
e vamos para dentro das escolas, descobrimos que muitos desafios ainda precisam

ser resolvidos para continuarmos avangando.
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Se o aumento da matricula é uma realidade no processo de inclusdo, a
permanéncia com qualidade ainda € uma incognita. E preciso, neste momento,
efetivar a inclusdo de forma qualitativa. Para Mittler (2003, p. 16), “a inclusdo nao diz
respeito a colocar as criangas nas escolas regulares, mas mudar as escolas para
tornd-las mais responsivas as necessidades de todas as criangas”. Figueiredo
(2002) vai um pouco mais adiante e faz a seguinte ponderacdo sobre a efetivagao

da inclusao:

Para efetivar a incluséo, é preciso (...) transformar a escola, comecando por
descontruir praticas segregacionistas. (...) a inclusdo significa um avanco
educacional com importantes repercussées politicas e sociais, visto que nao
se trata de adequar, mas de transformar a realidade das praticas
educacionais. (FIGUEIREDO, 2002, p. 68 apud JESUS 2015, p. 97).

Dessa forma, as acdes do professor dentro da sala de aula se configuram
como peca importante no processo de inclusdo do AD na escola regular. Frente a
esse novo quadro, é necessario que o professor seja capaz de compreender as suas
praticas, refletir sobre elas e transformar l6gicas de ensino. Entendemos que a
inclusdo implica um ensino adaptado as diferencas e as necessidades individuais.
Visando ao atendimento de todas as criancas, com ou sem deficiéncia, o0s
educadores precisam estar habilitados para atuar de forma competente junto aos
alunos inseridos nos varios niveis de ensino, em especial o professor de sala de
aula comum. Nesse sentido, torna-se importante o processo de preparagcdo e de
formacdo continuada dos educadores, principalmente do professor da escola
publica, pois € nesse segmento que 0 numero de matriculas do AD vem crescendo
vertiginosamente.

Segundo Rehder e Oscar (2007), analisando dados de pesquisa do Ibope,
96% dos professores da rede publica se diziam despreparados para a inclusdo do
AD. Nessa mesma pesquisa, um outro dado alarmante com relacdo a inclusédo
mostrava que 87% dos professores que atuavam na rede publica afirmavam que
nunca haviam recebido nenhuma capacitacdo. Essa falta de capacitacdo e o
despreparo dos professores séo fatores que tém dificultado e limitado a implantacéo
da educacéo inclusiva. Em virtude da falta de formacéo dos professores das classes
regulares para atender aos AD, o0 que se tem colocado em discussdo é se esses

fatores realmente se constituem como um sério problema na implantacdo de
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politicas publicas que visam a consolidacdo do processo de inclusdo dos AD na
escola publica regular.

Sobre o despreparo e a falta de formacéo do professor para receber e ensinar
0 AD, Capellini (2004) diz o seguinte:

Uma das maiores preocupacdes dos professores nos Ultimos anos tem sido
como ensinar alunos com necessidades educacionais em suas turmas
comuns, uma vez que isso requer reformulagdo nas praticas pedagogicas
tradicionais. Por ser uma nova forma de conceber a educagcédo de pessoas
com deficiéncia, tem implicacdes para com a formacdo de todos os
profissionais que atuam no ensino. A Educacao Inclusiva podera provocar
principalmente dois tipos de reacdo dos professores: a primeira é a de
recusar tais alunos em suas salas, podendo tal recusa ser explicita ou
velada. A segunda e, talvez a mais dificil, seria aceitar e buscar melhores
praticas (CAPELLI, 2004, p.73).

Se, em 2004, Capellini ja citava esses fatores como entraves para a
efetivacdo da Educacdo Inclusiva, em 2007, a pesquisa Ibope confirmava. Em
debate recente no Senado Federal, em 2016, sobre Educacdo Inclusiva, a
psicopedagoga Lourdes Dias*® afirmava que as escolas brasileiras ainda carecem
de profissionais preparados para promover a inclusdo de AD. Isso s6 veio confirmar
gue o problema do despreparo e da falta de formacédo dos professores, que eram
entraves na década anterior, ainda continuam obstruindo o caminho para a
efetivacdo da inclusédo da pessoa com deficiéncia nas escolas regulares. Como
podemos ver, a formacédo do professor é fundamental para a incluséo.

Se a formacgdo do professor € um entrave para a inclusdo, € essencial que
sejam desenvolvidos cursos de formacdo continuada para todos os professores.
Para Novoa (NOVOA, 1992, apud JESUS; BAPTISTA, 2015, p. 97), a qualificacio
fortalece o professor e faz com que ele acredite que pode mudar a sua pratica,
construindo novas alternativas e desenvolvendo novas competéncias.

Sobre a formacdo de professores, tanto a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, Lei n°. 9394/96 (BRASIL, 1996), quanto a Politica Nacional de
Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL 2008)
argumentam sobre a necessidade de investimentos na formacdo de professores

para atuarem especialmente no atendimento educacional especializado dos alunos

48 Escolas enfrentam 0 despreparo para incluir AD. Disponivel em:

<https://www12.senado.leg.br/noticias/materias/2016/02/25/escolas-enfrentam-despreparo-para-
incluir-alunos-com-deficiencia/tablet>. Acesso em: 14 set. 2017.


https://www12.senado.leg.br/noticias/materias/2016/02/25/escolas-enfrentam-despreparo-para-incluir-alunos-com-deficiencia/tablet
https://www12.senado.leg.br/noticias/materias/2016/02/25/escolas-enfrentam-despreparo-para-incluir-alunos-com-deficiencia/tablet
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com deficiéncia nas escolas regulares. No artigo 59, item lll, da LDBEN (BRASIL,
1996), sobre formacado de professores, encontramos indicios claros sobre o ensino
colaborativo, determinando-se que o atendimento especializado sera realizado por
professor com especializacdo em nivel médio e superior, enquanto a inclusdo nas
classes comuns sera mediada por professores capacitados. Para Capellini (2004),
essa nova abordagem na formacao do professor busca superar o individualismo, por
meio da cooperacdo entre educadores, indistintamente se do Ensino Comum ou
Especial.

Outro documento que também trilha o caminho do ensino colaborativo na
formacao dos profissionais do magistério € a Resolucao n°. 2, de 1° de julho de 2015
- Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéao inicial em nivel superior e para a
formacdo continuada (BRASIL, 2015) cujo capitulo VI, art. 16, IV estabelece o

seguinte:

Art. 16. A formagd@o continuada compreende dimensfes coletivas,
organizacionais e profissionais, bem como o repensar do processo
pedagégico, dos saberes e valores, e envolve atividades de extenséo,
grupos de estudos, reunides pedagdgicas, cursos, programas e a¢gdes para
além da formacdo minima exigida ao exercicio do magistério na educacao
basica, tendo como principal finalidade a reflexdo sobre a pratica
educacional e a busca de aperfeicoamento técnico, pedagdégico, ético e
politico do profissional docente.

Paragrafo Unico. A formagd@o continuada decorre de uma concepcao de
desenvolvimento profissional dos profissionais do magistério que leva em
conta:

IV — o dialogo e a parceria com atores e instituicbes competentes, capazes
de contribuir para alavancar novos patamares de qualidade ao complexo
trabalho de gestdo da sala de aula e da instituicdo educativa. (BRASIL,
2015 — grifo nosso)

Destarte, fica clara a preocupacédo do Conselho Nacional de Educacdo com
uma formacao voltada para o trabalho colaborativo, indicando que o professor
sozinho ndo consegue refletir sobre a sua préatica educacional. Nesse sentido,
Pimenta (1999) afirma:

O professor sozinho ndo consegue refletir a sua préatica docente, sendo
necessdaria uma discussdo em grupo e de maneira colaborativa. Depreende-
se dai, que o processo de formacdo de professores deve ser em ambiente
escolar e coletivo, envolvendo todos os participantes do processo.
(PIMENTA, 1999, apud CAPELLINII, 2004, p. 77)
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Baseados nessa afirmativa, podemos dizer que a proposta da formagao de
professores em um ambiente colaborativo, envolvendo vérios profissionais com
formacdes e experiéncias diversas, enriquece a discussdo em grupo e tende a
expandir a pratica pedagogica. Essa proposta de formacdo é importante para o
processo de inclusdo, na medida em que varios profissionais, reunidos em um so
ambiente, comecam a trocar ideias e sugestdes, podendo, com esse movimento,
ampliar os seus conceitos, uma vez que cada profissional tem seu ponto de vista
para algo que é tdo complexo como € a inclusdo. Nesse sentido, Rabelo (2012)
apresenta uma definicdo de ensino colaborativo que acaba por ressaltar a
importancia da formacdo de professores em uma perspectiva de construcao

dialogica e colaborativa:

Como fica perceptivel a definicdo de ensino colaborativo se constitui mais
como uma filosofia de trabalho entre profissionais da educagcdo com
conhecimentos e experi{encias diferenciadas, do que uma técnica
metodolégica de trabalho. E uma atitude filosofica e critica de olhar para um
colega de trabalho como parceiro e com ele construir uma experiéncia
conjunta de trabalho pedagogico no contexto escolar e de sala de aula.
(RABELO, 2012, p. 54)

A preocupacdo com a formacdo do professor na perspectiva do ensino
colaborativo perpassa pela constituicdo da definicAo de ensino colaborativo
apresentada por Rabelo (2012), dada a dificuldade que € a aceitacdo de um outro
professor na sua sala de aula como parceiro, devendo partilhar e construir
experiéncias educativas de forma conjunta. Portanto, € preciso que a formacao de
professores seja repensada, tanto a formacéao inicial, quanto a continuada, ja que a
efetivacdo da inclusdo do AD na escola regular exige mudangas na pratica
pedagogica, para garantia do direito dos AD de acesso e permanéncia, com
qualidade, nas escolas regulares.

Assim, é mister acreditar que a formacdo do professor seja pautada na
qualificacdo do profissional como uma forma de fortalecer o atendimento com
qualidade. Esse novo profissional tem que ser capaz de compreender e refletir as
suas praticas, construindo novas alternativas de ensino e também de aprendizagem.
Nesse aspecto, torna-se necessario que a formacéo do professor seja voltada para

uma pratica reflexiva, para a inovagao e para o ensino colaborativo.
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Essa pratica reflexiva ndo pode ser cobrada apenas do professor
colaborativo. O processo de reflexdo da prética na perspectiva do ensino
colaborativo e, principalmente, do processo de inclusdo do AD, precisa acontecer
dentro da escola, pois ndo apenas o professor da sala de aula regular e o Professor
de Apoio sdo responsaveis pelo processo de inclusdo. Todos na escola sao
responsaveis pelo sucesso do processo de inclusdo da pessoa com deficiéncia na
escola regular.

Como podemos ver, a efetivacdo da inclusdo do AD vai além de
simplesmente “dar” formag&o para os professores na perspectiva do ensino
colaborativo, até porque, para Mittler (2003), mesmo sendo fundamental para que 0s
professores possam refletir sobre as propostas de mudanca e até transformar a sua
pratica profissional, ainda existem poucas oportunidades de capacitacdo. A
efetivacdo da inclusdo do AD na escola regular passa pelo processo de avaliagéao e
autoavaliacio de toda a escola. Assim, julgamos ser importante apresentar o index

da Inclusédo na secao que segue.

2.4 O index para a Inclusdo — a ampliacdo do conceito de inclusdo na escola

regular

Na efetivacdo da inclusédo do AD na escola regular, o foco ndo pode ser a
deficiéncia do aluno e, sim, os espacos, 0s ambientes e 0s recursos de
acessibilidade para atender a especificidade de cada aluno. Portanto, é preciso que
a escola crie condi¢des que assegurem a inclusdo dos AD e ndo o contrario. Nesse
sentido, torna-se necessario que todas as mudancas dentro da escola, sejam elas
de adaptacbes nos espacos fisicos, de mudanca na pratica pedagogica e das
relacbes humanas, reflitam a concepg¢do de desenho universal da Educagéo
Inclusiva. Na busca do desenho de uma escola em uma perspectiva inclusiva, uma
ferramenta que pode auxiliar as escolas é o index para a Inclusdo desenvolvido por
Booth e Ainscow (2002).

E o que seria o index para a Inclusdo? Segundo os autores/criadores Booth e
Ainscow (2002 e 2011), o index é um conjunto de materiais, um recurso e um
documento. Como um conjunto de materiais, € uma ferramenta de desenvolvimento

e autoavaliacdo; como documento, é abrangente e, como recurso, serve de apoio ao
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desenvolvimento das escolas. Para um melhor entendimento, usaremos a definicdo
de Index como um conjunto de materiais que assim se apresenta:
O index para a inclusdo: desenvolvendo a aprendizagem e a participacio
nas escolas é um conjunto de materiais para apoiar a autorrevisao de todos
os aspectos de uma escola, incluindo atividades no péatio, salas de
professores e salas de aulas e nas comunidades e no entorno da escola.
Ele encoraja todos os funcionarios, pais/responsaveis e criangcas a

contribuirem com um plano de desenvolvimento inclusivo e coloca-lo em
pratica. (BOOTH; AINSCOW, 2011, p.10)

Como podemos ver, o index para Inclusdo como exemplo de ferramenta de
avaliacdo e autoavaliacdo da escola destina-se a apoiar a reflexdo critica em todos
0s aspectos. E relevante perceber que, além de chamar para a reflexdo, ele também
€ usado como ferramenta de encorajamento. Outro fator importante e que merece
destaque nessa definicdo do index para a Inclusdo é o papel atribuido as criancas
que nao tém deficiéncia, que deixam de ser coadjuvantes e passam também ao
status de protagonistas no processo de inclusdo. A partir dessa definicdo, as
criancas sem deficiéncia, como também sado protagonistas, passam a contribuir e a
colocar em prética o plano de desenvolvimento inclusivo realizado pela escola.

O index para a Inclusdo esta, atualmente (2017), em sua terceira edi¢do, que
foi lancada em 2011. Além de estar mais atual do que a primeira (2000) e a segunda
(2002), a edicao atual traz como inovacgao a insercdo da dimensao curricular dentro
do contexto das praticas e um conceito de inclusdo mais consistente fundamentado
em principios que tenham a ver com a sustentabilidade ambiental, cidadania
nacional e global, ndo violéncia e promoc¢éao da saude.

Essa abordagem de inclusdo mais consistente trazida pelo index esta
baseada em principios ao desenvolvimento da educacéo e da sociedade (BOOTH e
AINSCOW, 2011). Para entendermos melhor a definicdo de inclus&o no index, os
autores esclarecem:

No Index, portanto, inclusdo € uma abordagem baseada em principios ao
desenvolvimento da educacgdo e da sociedade. Esta ligada a participagdo
democratica no ambito da educacdo e além dele. Ndo se trata de um
aspecto da educacéo relacionado a nenhum grupo particular de criancas.
Objetiva aportar coeréncia ao desenvolvimento de atividades que ocorrem
sob diversos titulos de modo a estimularem a aprendizagem e a

participacdo de todos: as criancas e suas familias, professores, gestores e
outros membros da comunidade (BOOTH; AINSCOW, 2011, p. 21)
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Esse sentido mais amplo que é dado para a inclusdo no index vai além do
simples conceito de inclusdo, que é apenas incluir o AD na escola regular. Fala-se
escola, quando, na maioria das vezes, ja nos damos por satisfeitos incluindo-os na
sala de aula com um ou dois professores. Nao se constroi um projeto de inclusédo
sem incluir a participacdo de todos, sem ampliar o conceito de inclusédo, pois é
impossivel conceber o conceito de inclusdo de uma maneira tdo reduzida, quando,
na verdade, cada pessoa o interpreta a seu modo. Sendo assim, concordando com
Booth e Ainscow (2011), é possivel dizer que o conceito de inclusdo é muito
complexo e que, a medida que as pessoas vao se envolvendo nesse processo, por
meio dos indicadores e questbes do index, elas vao expandindo o seu conceito.

Podemos dizer que o conceito de inclusdo se expande quando as pessoas
envolvidas trabalham a partir do index para a Inclus&o porque ele é um “instrumento”
de reflexdo. E um convite ao didlogo. Os materiais desenvolvidos por Booth e
Ainscow (2000, 2002 e 2011), nas trés versdes, nao sao bulas de remédio nas quais
esta escrito o que deve ou nédo ser feito. Eles foram desenvolvidos para promover a
reflexdo, o dialogo, o debate e a discusséo entre todas as pessoas envolvidas no
processo de incluséo.

Como podemos ver, ao propor uma avaliagdo e autoavaliagdo de todos os
aspectos da escola, o index para a Inclusdo deixa de focar apenas e tdo somente
nos AD. Ele propfe que sejam detectadas todas as barreiras que impedem ou
dificultam a aprendizagem e a participacdo de qualquer aluno. Segundo Booth e
Ainscow (2011), o Index para a Inclusdo nio veio apenas para servir como
ferramenta de apoio a inclusdo do AD e, sim, para convidar para uma reflexdo da
inclusdo em todos 0s aspectos da escola, seja na sala de aula, sala de professores,
pétio da escola e nas relacdes dentro e fora da escola com a comunidade escolar. O
index é uma forma de deixar a escola melhor de acordo com os valores inclusivos e,
com isso, ajudar a promover um desenvolvimento sustentavel. Para os idealizadores
do index, & medida que vocé amplia a incluséo, vocé reduz a exclusao.

O index, enquanto ferramenta de reflexdo, propde uma revisdo em trés

dimensdes, conforme apresenta o quadro 5 a seguir.
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Quadro 5 - Dimensdes, eixos e atribui¢cfes das dimensdes

DIMENSOES EIXOS SENTIDOS ATRIBUIDOS AS
DIMENSOES
A - Criando | A1 — Construindo uma comunidade | Refletem as relacdes, os valores
culturas A2 — Estabelecendo valores |e as crengas profundamente
inclusivas inclusivos enraizados
B — Produzindo | B1 — Desenvolvendo escolas para | Referem-se a como a escola é
politicas todos administrada e aos planos de
inclusivas B2 - Organizando apoio a | mudangas
diversidade
C — | C1 - Orquestrando a aprendizagem | Tém a ver com o que é aprendido
Desenvolvendo | C2 — Mobilizando recursos e ensinado e como isso é feito
praticas
inclusivas

Fonte: Elaborado pelo autor com base no index para a Inclusdo (BOOTH e AINSCOW, 2011) e no
guadro 1: Dimens®es e Eixos (SANTOS e MELO, 2016, p. 4)

Todas as trés dimensdes sdo importantes, sendo uma reflexo da outra e,
juntas, podem formar uma estrutura de planejamento. Como podemos observar, se
o sentido atribuido a dimensédo C tem a ver com o0 que € aprendido e ensinado e
como isso é feito na escola, entendemos que essa dimensdo é responsavel por
fazer com que as praticas escolares sejam um reflexo das politicas e culturas
inclusivas da escola. Ja as dimensdes A e B remetem a avaliacao e a reflexdo sobre
nossas crencgas a respeito da inclusao e também as politicas de apoio e combate a
excluséo.

As dimensdes e secdes do index para a Inclusdo estruturam o plano de
desenvolvimento da escola. Cada dimensdo, com suas secdes, tem 0S seus
indicadores que ajudam a enfocar as areas que se quer mudar. A partir desses
indicadores, sdo formuladas questbes desafiadoras que apoiam uma revisao

detalhada de todo o material.
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Figura 1 — Estrutura para criar o plano de desenvolvimento da escola

Dimensoes e secdes Indicadores Questdes

Apoiam uma
revisdo detalhada
de forma que
questbes
desafiadoras sdo
levantadas e
abordadas.

Ajudam a
enfocar as areas
que se quer

Estrutura seu
plano de
mudar

desenvolvimento

Fonte: Elaborada pelo autor com base no index para a Inclusdo (BOOTH e AINSCOW, 2011)

Como podemos observar, o index para a Inclusdo é formado por uma base
triangular formada pelas trés dimensdes que, juntas, formardo a estrutura do
planejamento a partir das questdes que compdem cada um dos indicadores. Cada
dimenséo é formada por um conjunto de indicadores com questfes que tém como
objetivo analisar e avaliar as praticas atuais, estimular as reflexées criticas por meio
das discussdes e do debate e auxiliar a instituicdo a desenvolver um referencial
adequado para cada acéo.

Com essa estrutura, o index para a Inclusdo promove a participacéo de todos
no desenvolvimento e na construgcdo de ambientes inclusivos, respeitando a
diversidade e valorizando igualmente a todos. Nesse sentido, o index ndo é uma
ferramenta para reduzir a exclusdo, mas, antes, uma ferramenta para aumentar a
incluséo, ja que seu foco € o desenvolvimento de uma escola para todos, pois parte
do principio de que a mudanca e o desenvolvimento tém, como ponto de partida, 0
processo de avaliacdo e autoavaliacao e da reflexao critica de cada instituicao.

Sendo assim, no processo de reflexdo e avaliagdo da sua pratica inclusiva, a
escola podera usar como ferramenta o index para a Inclusdo, pois, segundo Lago
(2014) e Santos e Melo (2016), ele vem apresentando resultados satisfatorios. O
index para a Inclusdo, segundo Booth e Ainscow (2011), é uma ferramenta de
desenvolvimento e autoavaliagdo, que foi criada especificamente para auxiliar a
avaliacdo do processo de inclusédo dentro das escolas, podendo ser modificado e
adaptado de acordo com os varios contextos, procurando atender as necessidades

de cada instituicao.
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O processo de avaliagéo e autoavaliagdo indicados pelo index para a Inclus&o
envolve a escola como um todo. Para ele, o “todo” n&o significa apenas todos os
professores. Significa todos que trabalham na escola, todos os alunos e todos os
pais e responsaveis. Portanto, o index, como ferramenta de avaliacdo e
autoavaliacdo, servira como suporte para o desenho da pesquisa de campo que

iremos apresentar na proxima sec¢ao.

2.5 Metodologia: o desenho da pesquisa de campo

Os projetos de investigagdo por meio de pesquisas surgem a partir da
percepcdo do pesquisador sobre determinado dilema ou situacdo problema.
Segundo Dewey (1959), sdo as crengas que nosS movem nho processo de
investigacdo para descobrirmos quais as bases que sustentam ou ndo 0S NOSSOS
guestionamentos.

Para a realizacdo de uma pesquisa cientifica, € preciso determinar 0s
norteamentos, pois simplesmente definir o objeto da pesquisa nao significa que o
pesquisador obter& éxito no seu trabalho. Esse tipo de pesquisa difere das demais e,
segundo Ruiz (1991, p. 25), pode ser entendida como “a realizagao concreta de uma
investigacdo planejada, desenvolvida e redigida de acordo com as normas da
metodologia consagradas pela ciéncia”. Nesse momento de preparacdo para a
realizacdo do processo investigativo, € necessario caracterizar qual o método, as
técnicas e os instrumentos que serdo usados para a coleta de dados. A escolha do
objeto e do método é tdo importante nesse processo que Duarte (2002, p. 140)
assim declara: “a definicdo do objeto de pesquisa assim como a opg¢ao metodoldgica
constituem um processo tao importante para o pesquisador quanto ao texto que se
elabora no final”.

A partir desses apontamentos, a pesquisa em questado foi proposta com o
intuito de analisar as possiveis causas de um provavel distanciamento entre a
pratica do Professor de Apoio e a suas atribuicdes que estdo previamente definidas
no Guia de Orientacédo da Educacao Especial.

Para a realizacéo do estudo de campo, optou-se pela pesquisa de abordagem
gualitativa, uma vez que, de acordo com Marconi e Lakatos (2010), a premissa
desse tipo de pesquisa é analisar e interpretar aspectos mais profundos e
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complexos do comportamento humano. Além disso, fornece andlises mais
detalhadas sobre as investigacOes, atitudes e tendéncias de comportamento, ao se
basear em dados de percepcédo dos sujeitos e suas subjetividades. Destacamos,
entretanto, que ambos o0s tipos de pesquisa, qualitativa e quantitativa, procuram
estabelecer, nos processos analisados, percepcgdes sobre os significados e dados
provenientes delas. A diferenca reside no tratamento, aquela procura as
subjetividades,esta aborda a quantificacéo.

Diante do exposto, podemos entender a pesquisa qualitativa como um
método de investigacao cientifica que tem como preocupacédo o carater subjetivo do
objeto analisado, ndo tendo como foco contabilizar quantidades, mas, sim, conseguir
compreender o comportamento de um grupo alvo. Para este trabalho, fez-se a
opgao pela utilizagdo do instrumento (técnica) “roda de conversa”. Segundo Rudio
(1986, p. 114), “chama-se de instrumento de pesquisa o0 que € utilizado para a coleta
de dados”, ou seja, €& estabelecido efetivamente o que serd utilizado no
desenvolvimento do estudo para a obtencdo das informacdes pertinentes ao
trabalho.

A pesquisa foi organizada a partir da questdo problema: Como a politica
publica descrita no Guia de Orientacdo da Educacdo Especial da Rede Estadual de
Minas Gerais, vem acontecendo na E. E. Campo dos Sonhos a partir da observacgéao
dos entraves que o Professor de Apoio tem encontrado e que contribuem
negativamente com o processo de inclusdo dentro da escola? Conquanto essas
observacbes ja tenham sido citadas no primeiro capitulo como hipétese, neste
momento, torna-se necessario retoma-las, ja que auxiliardo nas analises dos relatos
produzidos nas rodas de conversa. Dentre 0s entraves apresentados para 0s
participantes das rodas de conversas, citamos a auséncia do ensino colaborativo e a
precariedade na formacé&o do professor®.

Para atingirmos os objetivos, a opcéo pela roda de conversa baseia-se na

afirmativa de Sampaio et al. (2014, p. 1301), segundo os quais “as rodas de

9 Ao nos basearmos nas possiveis causas do distanciamento da pratica do Professor de Apoio com
relacdo ao Guia de Orientagbes da Educacdo Especial, foram elaboradas as perguntas que
nortearam as rodas de conversa. Essas perguntas constam nos Apéndices A — perguntas
respondidas por todos os funciondarios da escola na 1* Roda de Conversa; B — perguntas respondidas
por grupo especifico dos funcionarios que estdo em contato direto com o AD; C - perguntas
respondidas pelo grupo dos pais e responsaveis pelo AD
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conversas possibilitam encontros dialégicos, criando possibilidades de producéo e
ressignificacdo de sentido — saberes — sobre as experiéncias dos participes”,
permitindo que os participantes deem simultaneamente suas opinides, impressoes,
conceitos e concepcgdes sobre a situacdo problema.

A roda de conversa é uma das varias possibilidades metodolégicas que
podemos utilizar para a comunicacao dinamica e produtiva entre os mais variados
tipos de grupos. Ela é uma técnica metodolégica muito ampla e que tende a
apresentar uma variabilidade de informacdes, quando utilizada como pratica de
aproximagao entre grupos e sujeitos no cotidiano. Essa elucidacdo sobre roda de
conversa ndo sé mostra as varias possibilidades interativas dessa ferramenta, como
também que ela proporciona a criacdo de espacos de didlogo e de escuta das
diferentes “vozes”, conforme afirma Gaskel (2002). E nesse espaco da roda de
conversa que as falas vao sendo construidas de acordo com a realidade de cada
grupo especifico e se transformam em instrumento de compreenséao dos fatos.

Compreendemos, ao efetuar as rodas de conversa, 0s elementos
constitutivos de falar, ouvir, refletir e “espiar” o outro. Encontramos, assim,

consonancia com as palavras de Guimaraes Rosa:

Mas eu olhava esse menino, com um prazer de companhia, como nunca por
ninguém eu néo tinha sentido. Achava que ele era muito diferente, gostei
daquelas finas fei¢cdes, a voz a mesmo, muito leve, muito aprazivel. Porque
ele falava sem mudanca, nem intencdo, sem sobejo de esforco, fazia de
conversar uma... (ROSA, 2001, p. 119).

A roda de conversa, como instrumento de pesquisa, possibilita-nos a
observacdo, o prazer, a fala sem mudanga, sem intencdo. Trata-se de um rico
instrumento para ser usado como pratica de aproximacdo entre os sujeitos do
cotidiano, visto que nos ensina a ficar atentos ao respeito, a saber ouvir e falar,
esperar e refletir. Warschauer (2001) diz o seguinte:

Conversar ndo s6 desenvolve a capacidade de argumentacéo légica, como,
ao propor a presenca fisica do outro, implica as capacidades relacionais, as
emocdes, 0 respeito, saber ouvir e falar, aguardar a vez, inserir - se na

malha da conversa, enfrentar as diferencas, o esfor¢co de colocar - se no
ponto de vista do outro etc. [...]. (WARSCHAUER, 2001, p. 179).

Por esses motivos, optamos pela roda de conversa como instrumento central

para o desenvolvimento da nossa pesquisa, dada sua capacidade de, ao promover 0
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debate coletivo, de desconstruir e construir conceitos por meio do didlogo e da
escuta com os participantes e, em grande parte, consigo mesmo.

Assim, as rodas configuram-se como um método de ressonancia coletiva que
permite a criacdo de dialogos entre os participantes, dando-lhes oportunidades para
expressar e, sobretudo, escutar 0s outros e a si mesmo, estimulando a construgéo
da autonomia dos participantes por meio da problematizacdo. Dessa forma,
entendemos a roda de conversa como um instrumento capaz de trazer dados
consistentes para uma pesquisa qualitativa.

S&o0 muitos os cuidados que devem ser tomados pelo pesquisador com
relacdo a esse instrumento de coleta da dados, principalmente no sentido de manter
o foco no assunto em pauta, tomando o cuidado para ndo desviar as discussoes.
Segundo Melo e Cruz (2014), as “rodas de conversa”’, enquanto instrumento de
pesquisa, tém caracteristica interacional e, por isso, exigem cuidados metodoldgicos
que ndo devem ser desconsiderados pelo pesquisador. Para ele, é preciso que o
pesquisador tenha preocupacdo com manter o foco no assunto em pauta, criar e
manter um clima aberto as discussbes e de confianca entre os participantes, para
que eles se sintam a vontade para se expressarem livremente. A seguir,

apresentaremos a estruturacao e a preocupac¢ao das rodas de conversa.

2.5.1 Entre “espios e reflexdes”: a estruturacao das rodas de conversa

Para participar das rodas de conversa, foram convidados todos os
funcionarios da Escola Campo dos Sonhos e 0s pais ou responsaveis pelos alunos
gue recebem o atendimento educacional especializado. As rodas de conversa foram
divididas em trés momentos, que serdo detalhados mais adiante. Antes do inicio das
rodas de conversas, cada participante recebeu uma cépia impressa das atribuicbes
do Professor de Apoio. ApGs cada participante receber sua coépia, realizou-se uma
leitura em conjunto da legislagéo vigente.

Além disso, foi entregue uma ficha aos participantes solicitando informacdes
gue julgamos relevantes para a andlise e compreensdo dos dados colhidos. O
material encontra-se no apéndice D — “Funcionarios participantes da pesquisa” e no
apéndice E - “Pais participantes da Pesquisa”. De posse dos dados dos

funcionarios, foi possivel tracar o perfil dos profissionais da escola, baseando-me na
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formacdo e na experiéncia para, depois, analisar se esses dados refletiam
positivamente ou ndo no processo de inclusdo escolar. Além de serem utilizados
para tracar o perfil dos profissionais, os dados dos participantes também foram
usados para captar melhor as contribuicbes de cada participante da roda de
conversa, mostrando se o tempo de servico na escola e a experiéncia na funcéo
seriam fatores preponderantes para uma educacao de qualidade na perspectiva de
incluséo.

Foram estabelecidos trés momentos para as rodas de conversa. No primeiro,
buscou-se envolver todos os funcionarios da escola; no segundo, os Professores de
Apoio, Professor Regular, Professor de Educacdo Fisica e Supervisores, por
estarem ligados diretamente com o AD e o0 terceiro momento contou com a
participacdo dos pais e ou responsaveis pelos alunos que recebem o AEE na figura
do Professor de Apoio. Como estratégia para “desobstruir o encanamento” dos
participantes nas rodas de conversa, foram exibidos curtas, cujos titulos serdo
apresentados mais a frente, que traziam reflexdes relacionadas ao objeto da
pesquisa, para, logo em seguida, comecarmos “as conversas” que eram pautadas
com base nas perguntas que foram elaboradas para desencadearem o debate, o
dialogo e as reflexfes, fornecendo dados relevantes para a pesquisa.

Para aproveitar, de uma maneira geral, as falas dos participantes das rodas
de conversa, optou-se pelo registro por meio de filmagens, posteriormente
transcritas, utilizando-se uma proposta de normas de transcricdo® para entrevistas
gravadas e de anotacOes cursivas de tudo que acontecia no grupo e que seria
importante para a pesquisa, como as “falas”, “reagdes”, “interpretacdes” e “gestos”.
Para auxiliar o pesquisador, foi necessario contar com a colaboracdo de mais trés
pessoas que auxiliaram na operacdo do audio e video e nos registros de tudo que
acontecia no grupo durante a “conversa”. E importante frisar que se tomou o cuidado
de escolher como voluntéarios, para auxiliar no processo de registro das rodas de
conversas, pessoas conhecidas dos participantes, para que ndo houvesse
constrangimento ou inibig&o.

As rodas de conversas ocorerram durante oS encontros com professores,

equipe pedagdgica da escola e pais dos AD que sao atendidos pelos Professores de

* PRETI D. (org.). Andlise de textos orais. 4. ed. — Sdo Paulo, Humanitas Publicagdes — FFLCH /
USP, 1999. — (Projetos Paralelos, V. 1), p. 11 - 12.
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Apoio. A primeira roda de conversa contou com a presenga de todos os funcionarios
gue trabalham na escola, pois entendemos que a inclusao do AD tem que ser ampla
e irrestrita, ndo se limitando apenas ao espaco da sala de aula e aos profissonais
diretamente ligados a ele, principalmente pela rotatividade e mudanca de
professores que geralmente ocorrem no inicio do ano letivo. A participacdo dos
demais funcionérios justifica-se pelo fato de que todos os alunos tém o direito de
usufruir de todos os espacos e servicos oferecidos pela escola.

Para melhor caracterizar os participantes da primeira roda de conversa,
optamos por dividir o quadro de funcionarios da escola em dois. No primeiro quadro
(quadro 6), estdo os funcionarios da area administrativa e, no segundo quadro
(quadro 7), estado caracterizados os funcionarios do quadro do magistério ou area

pedagogica.

Quadro 6 - Caracterizagcdo dos participantes do quadro administrativo

CARACTERIZA(;AO DOS PARTICIPANTES DA 12 RODA DE CONVERSA
PARTICIPANTES DO QUADRO ADMINISTRATIVO
Participante | Funcdo/Situagéo Area de Tempo de Tempo Grau de
funcional atuacado dentro trabalho trabalhado instrucao
da escola na escola na funcéo
LF1 Vice- Administrativo 10 anos 07 anos Po6s-
diretor/designhado graduacgdo
LF2 Secretéria/efetivo Secretaria 07 anos 15 anos Superior
LF3 ATB/efetivo Secretaria 15 anos 15 anos Superior
LM1 ATB/efetivo Secretaria Olanoe | 0lanoe 06 Ensino
06 meses meses Médio
LF4 ATB/efetivo Secretaria Olanoe 2 anos Superior
10 meses
LF5 ATB/desighado Secretaria 08 meses 08 meses Ensino
Médio
LF6 ASB/designado Cozinha 18 anos 18 anos Ensino
Médio
LF7 ASB/designado Cozinha 13 anos 16 anos Ensino
Médio
LF8 ASB/designado Limpeza 07 anos 12 anos Ensino
Médio
LF9 ASB/designado Cozinha 05 anos 05 anos Fundamental
completo
LM2 ASB/designado Limpeza 02 anos 04 anos Fundamental
completo
LF10 ASB/designado Cozinha 02 anos 06 anos Ensino
Médio
LM3 ASB/designado Limpeza 01 ano 03 anos Fundamental
completo
LF11 ASB/designado Limpeza 02 anos 02 anos Fundamental
completo

Fonte: Elaborado pelo autor com base na ficha respondida pelos participantes da pesquisa.
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Apbs caracterizarmos os funcionérios do quadro administrativo da escola que
participaram da primeira roda de conversa, no quadro abaixo, caracterizamos o0s

funcionéarios do quadro pedagdgico.

Quadro 7 - Caracterizacdo dos participantes do quadro pedagdgico

CARACTERIZACAO DOS PARTICIPANTES DA 12 RODA DE CONVERSA
PARTICIPANTES DO QUADRO PEDAGOGICO
Participante Funcao Area Tempo de Tempo Grau de
trabalho na | trabalhado instrucao
escola na funcdo
LF12 Supervisor/efetivo Pedagdgico 02 anos 13 anos Superior
LF13 Supervisor/designado Pedagdgico 01 ano 01 ano Superior
LF14 Professor/efetivo Biblioteca 01 ano 01 ano Superior
LF15 Professor/designado Biblioteca O0lano 01 ano Superior
LM4 Professor/efetivo E. Fisica 02 anos 10 anos Superior
LM5 Professor/efetivo E. Fisica 01 ano 10 anos Pos-graduacédo
LF16 Professor/efetivo Prof. Eventual 03 anos 19 anos Pos-graduacgédo
LF17 Professor/efetivo Prof. Eventual 02 anos 05 anos Pos-graduacgéo
LF18 Professor/efetivo Professor 12 anos 12 anos Pos-graduacgéo
LF19 Professor/efetivo Professor 05 anos 26 anos Superior
LF20 Professor/designado Professor 01 ano 15 anos Superior
LF21 Professor/designado Professor 01 ano 20 anos Superior
LF22 Professor/designado Professor 06 meses 10 anos Superior
LF23 Professor/efetivo Professor 10 anos 21 anos Superior
LF24 Professor/efetivo Professor 04 anos 26 anos Pés-graduacao
LF25 Professor/efetivo Professor 01 ano 15 anos Superior
LF26 Professor/efetivo Professor 04 anos 08 anos Pos-graduacgédo
LF27 Professor/designado Professor 06 meses 24 anos Superior
LF28 Professor/efetivo Professor 05 anos 09 anos Superior
LF29 Professor/efetivo Professor 02 anos 06 anos Superior
LF30 Professor/ Designado Professor 13 anos 22 anos Superior
LF31 Professor/efetivo Professor 05 anos 09 anos Superior
LF32 Professor/designado Professor 11 anos 23 anos Pos-graduacgédo
LF33 Professor/efetivo Professor 01 ano 05 anos Pés-graduacao
LF34 Professor/ Designado Professor 15 anos 22 anos Pés-graduacao
LF35 Professor/ Designado Professor 02 anos 23 anos Superior
LF36 Professor/Designado Professor 01 ano 15 anos Superior
LF36 Professor/Designado Professor 01 ano 15 anos Pos-graduacgédo
LF38 Professor de Prof. de Apoio 05 anos 05 anos Pés-graduacao
Apoio/Designado
LF39 Professor de Prof. de Apoio 02 anos 02 anos Pés-graduacao
Apoio/Designado
LF40 Professor de Prof. de Apoio 02 anos 02 anos Pds-graduagédo
Apoio/Designado
LF41 Professor de Prof. de Apoio 04 meses 01 ano e 04 Pés-graduacao
Apoio/Designado meses
LF42 Professor de Prof. de Apoio 07 meses 07 meses Pés- graduacéo
Apoio/Designado
LF43 Professor de Prof. de Apoio 01 més 01 més Pos-graduagéo
Apoio/Designado

Fonte: Elaborado pelo autor com base na ficha respondida pelos participantes da pesquisa.

A caracterizacdo dos participantes apresentada nos quadros acima permite
que se tenha uma percepcdo especifica de cada um, dentro de um contexto bem
heterogéneo, se pensarmos do ponto de vista das func¢bes, grau de instrugcéo e
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tempo de trabalho na escola. Todos os participantes foram convidados para
comporem a roda de conversa, por estarem ligados, de forma direta ou indireta, com
o processo de inclusdo dentro da escola. Antes de fazer o convite para cada
funcionario da escola, foi apresentado para eles um resumo da dissertacdo e de
seus objetivos em uma reunido administrativa. Ficou acertado que o convite seria
enviado via e-mail para todos os funcionarios, jA que todos possuem um correio
eletrbnico criado pela escola. Todos os funcionarios da escola responderam
aceitando o convite.

Depois de enviar os convites para participacdo na pesquisa e receber a
resposta positiva de cada funcionario da escola, acertamos os horarios. A primeira
roda de conversa aconteceu no periodo vespertino e noturno, com a presenca dos
profissionais que foram apresentados nos quadros 6 e 7. Optamos por colocar as
cadeiras em circulo para 0s encontros, assim 0s participantes da pesquisa puderam
se posicionar com maior visibilidade dos demais integrantes e compartilharem um
clima de maior proximidade.

Iniciamos a conversa com os funcionarios dando boas-vindas, agradecendo a
participacdo e a colaboracdo na pesquisa. Nesse momento, solicitamos a
autorizacdo de todos para que a conversa fosse gravada, filmada, garantindo sigilo
conforme o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE — apéndice F),
constante nos apéndices deste texto. Informamos novamente o motivo da roda de
conversa e as ‘regras’ para facilitar o registro de tudo que estava acontecendo
naquele momento, sempre procurando deixar todos a vontade. A roda contou com
49 participantes que pareciam estar bastante a vontade, exceto o grupo de ASB’s
gue se mostrava um pouco constrangido, o que foi mudando no decorrer das
conversas.

Ap6s esses procedimentos iniciais, foi exibido o curta de animacgdo “EX ET"*,
cujo enredo resumimos a seguir. Em um planeta bem distante, todos vivem de uma
maneira padronizada. Todos sdo absolutamente iguais. Tudo é feito da mesma
maneira e mecanicamente. Até as caracteristicas fisicas sdo completamente iguais.
As acOes dos habitantes do planeta séo sincronicas e repetitivas. Todos trabalham,

divertem-se, relacionam-se da mesma maneira. Todos sdo, inclusive fisicamente,

>t Ex-E.T. (Original). Curta de animacdo, 8 minutos. Dirigido por Benoit Bargeton, Nicolas Gracia,
Rémy Froment e Yannick Lasfas. Franca, 2008. Disponivel em: <https://youtu.be/PbvDZX_YaMo>.
Acesso em: 23 set. 2017.
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quadrados. Tudo acontece na mais perfeita ordem e sem qualquer objecao, até que
surge um “ET crianca” diferente, incluindo as caracteristicas fisicas, e que faz as
tarefas do dia a dia de forma diversa dos demais. Isso acaba trazendo
complicacBes para os pais. Precisando dar uma resposta para a sociedade que nao
permite o diferente, os pais buscam ajuda de médicos e o ETzinho acaba sendo
obrigado a fazer usos de medicamentos para agir como os demais. Passado o efeito
da medicacédo, ETzinho volta ao normal e simplesmente cria um caos, ao fazer tudo
de forma diferente. Novamente, seus pais sdo repreendidos pela sociedade que 0s
obriga a tomar uma atitude drastica. Nesse momento, 0s pais buscam ajuda de
especialistas e estes resolvem colocar ETzinho em uma capsula e transporta-lo para
outro planeta. Durante a viagem dentro da capsula — e esta faz uma aluséo ao utero
materno - ETzinho vai se transformando em um bebé que viaja em direcdo ao
planeta Terra.

A escolha desse curta deveu-se ao fato dele retratar diferengas, comodismo,
exclusdo e abandono. Ao escolher esses temas, propomos aos participantes da roda
de conversa uma avaliacdo e autoavaliacdo pautadas por uma reflexdo sobre o
processo de padronizacdo e sincronizagcdo, ao qual queremos submeter os alunos,
baseado em uma ética segundo a qual o planejamento é feito de forma metddica e
com um falso pretexto “inconsciente” de inexisténcia de indiferencas, conflitos,
tampouco divergéncias. Entendemos, com isso, que os temas retratados pelo curta
Ex ET remetem a histéria do processo de inclusdo da pessoa com deficiéncia e das
dificuldades que eles ainda encontram no seu cotidiano, principalmente nas escolas.

ApoOs a apresentacdo do filme, foi aplicado o roteiro de perguntas constante
no Apéndice A, cujo objetivo é desencadear, de forma organizada, a conversa
dentro da roda e evitar a polarizagdo entre os participantes. A ideia de aplicar um
roteiro de perguntas durante a roda de conversa teve como objetivo possibilitar
fluidez de discurso e de negociacdes diversas entre pesquisador e participantes,
facilitando o processo de participacdo de todos. Essa primeira roda de conversa teve
a duracéo de 1h58min10s.

A segunda roda de conversa aconteceu seis dias apos a primeira. O
encontro ocorreu no periodo vespertino e inicio do noturno, apos o término da aula
da tarde. O horério indicado para acontecer a roda de conversa foi escolhido em
comum acordo entre os participantes. Como todos que participaram dessa segunda
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roda de conversa j& tinham participado da primeira, ndo foi preciso assinar outro
TCLE. Além do pesquisador, operador de gravacao, observador e relator, estavam
presentes seis professores de apoio, seis professores regentes (professor da sala de
aula do AD), dois professores de Educacao Fisica, dois especialistas em Educacéo
Bésica (EEB) — supervisor pedagdgico.

Por terem participado da primeira roda de conversa e terem sido
caracterizados no quadro 6, optamos por apresenta-los novamente em um quadro
mais resumido, para que eles possam ser melhor identificados, pois séo eles que
trabalham diretamente com os AD que recebem o atendimento educacional
especializado na figura do Professor de Apoio. No quadro abaixo, estéo

caracterizados os integrantes da segunda roda de conversa.

Quadro 8 - Caracterizagdo dos participantes da 22 roda de conversa

CARACTERIZACAO DOS PARTICIPANTES DA 22 RODA DE CONVERSA
SUPERVISOR PEDAGOGICO/PROF. DE APOIO/PROF. DE ED. FiSICA
Sujeito Identificacdo na Pesquisa Tempo na Escola

LF32 Professor regente de turma 11 anos
LF23 Professor regente de turma 10 anos
LF28 Professor regente de turma 05 anos
LF26 Professor regente de turma 04 anos
LF36 Professor regente de turma 01 ano
LF27 Professor regente de turma 06 meses
LF38 Professor de Apoio 05 anos
LF39 Professor de Apoio 02 anos
LF40 Professor de Apoio 02 anos
LF41 Professor de Apoio 04 meses
LF42 Professor de Apoio 07 meses
LF43 Professor de Apoio 01 més
LF12 Supervisor pedagogico 02 anos
LF13 Supervisor pedagégico 01 ano
LM4 Professor de Educacao Fisica 02 anos
LM5 Professor de Educacao Fisica 01 ano

Fonte: Elaborado pelo autor com base na ficha respondida pelos participantes da pesquisa.

Para a realizacdo dessa roda de conversa, foi utilizada uma sala de aula
adaptada para esse fim. Para que todos pudessem ter uma visdo ampla e geral dos
participantes, optou-se por colocar, novamente, as carteiras em circulo.

Apos os procedimentos de praxe, iniciamos a roda de conversa dando boas-
vindas, agradecendo-lhes pela participagdo e colaboragcdo na pesquisa. Mesmo
cientes de que ja haviam participado da primeira roda de conversa, novamente

solicitamos a autorizacdo para a gravacdo e filmagem da conversa, garantindo o



110

sigilo dos integrantes. Como todos ja sabiam os motivos pelos quais estava sendo
realizada a roda de conversa, foi pedido que todos, antes de suas falas, dissessem
seu nome e funcéo, para facilitar o registro na hora da transcricdo do video. Todos
estavam bem a vontade e tiveram boa participacdo na conversa.

Logo apoOs os esclarecimentos, foi exibido o curta de animagéao “O ultimo
tric6™?, como estratégia de motivacdo e incentivo ao debate, j4 que o tipo de
linguagem utilizada no video possibilita ao pesquisador sair da condicdo de
informador para ser um mediador que provoca a autonomia do participante da roda
de conversa, pois, nesse caso, a imagem tende a ser mais eficaz que as palavras na
hora de provocar emocoes e sensacdes. Escolhemos esse curta por ser ambientado
préximo a um precipicio onde a Unica personagem passa praticamente o tempo
todo sentada e tecendo mecanicamente, sem objetivo. O curta evidencia a
repeticédo, a rotina e o despreparo para novas experiéncias. Julgamos ser importante
essa temética por nos remeter ao cotidiano de uma sala de aula e as dificuldades
gue o professor tem para superar seus desafios. Quando se trata de inclusédo, a
temética abordada no filme torna-se mais acentuada. Nessa perspectiva, a escolha
do tema do video fez-se importante ndo apenas para influenciar os sentimentos em
relacdo a educacado inclusiva, mas também para que todos os participantes da
segunda roda de conversa refletissem sobre as propostas para a Educacéao Inclusiva
e, nesse caso especifico, sobre o papel do Professor de Apoio.

Para subsidiar o debate entre os participantes, foi usado o texto “O que é
colaboracao” (CAPELLINI et al, 2008, p. 8). A opcao por esse texto se deveu ao fato
de gque esta acordado, no Guia de Orientacdo da Educacdo Especial, o sistema de
colaboracdo entre professores da sala de aula e os Professores de Apoio. Outro
fator preponderante na escolha do texto foi por ser o tema colaboracdo um dos
assuntos propostos para debate na segunda roda de conversa. Assim como a
primeira “roda de conversa”’, esta também foi gravada apds permissdo dos
participantes. Como acontecera na primeira roda de conversa, nessa segunda
também foi aplicado o roteiro constante no Apéndice B, também com objetivo de
centralizar as discussdes a fim de nao se correr o risco de polarizacdo das

conversas. Esse evento teve a duragdo de 2h21min48s.

°2 0 Ultimo Tricé (The Last Knit). Curta de animag¢&o drama, 7 minutos. Dirigido por Laura Neuvonen.
Finlandia, 2005. Disponivel em: <https://youtu.be/xL50-VIfcu0>. Acesso em: 23 set. 2017.


https://youtu.be/xL50-Vlfcu0
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A terceira roda de conversa contou com a participacédo dos pais dos AD que
recebem o atendimento educacional especializado por meio do Professor de Apoio.
Essa terceira e ultima roda de conversa, cujos participantes eram 0s pais ou
responsaveis, foi realizada no inicio do turno matutino. Por contar com um ndmero
menor de participantes e para dar mais privacidade aos participantes, jA que o
encontro foi realizado em horério de aula, o local escolhido foi a biblioteca da escola,
que foi totalmente adaptada para que tudo acontecesse de forma bem tranquila. E
importante destacar que os oito AD>® que recebem o atendimento educacional
especializado por meio do Professor de Apoio e frequentam a sala de recursos
multifuncionais, foram representados por suas maes.

A caracterizacdo dos participantes dessa roda de conversa esta exposta no
quadro 9 de forma bem abrangente, pois entendemos que as caracteristicas
apresentadas auxiliam no processo de compreensdo da singularidade de cada
conversante.

Quadro 9 - Caracterizagdo dos participantes da 32 roda de conversa

CARACTERIZACAO DOS PARTICIPANTES DA 32 RODA DE CONVERSA
PAIS E RESPONSAVEIS
Participante | Relacdo | Anoemque | Ha quanto Com qual Grau de
como o filho(a) tempo tem o frequéncia o instrucao
aluno estuda Prof. de responsavel pelo
Apoio aluno vai a
escola
LF44 Mae 3° ano 3 anos Todos os dias Fund.
Incompleto
LF45 Mée 1° ano Quase 1 ano Todos os dias Superior
LF46 Mae 2° ano 1 més Quando Superior
solicitado
LF47 Mae 4° ano lanoeb6 Todos os dias Fund.
meses Incompleto
LF48 Mae 5° ano Quase 5 Todos os dias Fundamental
anos
LF49 Mae 1°ano Quase 1 ano Todos os dias Fund.
Incompleto
LF50 Avo 5° ano 4 anos e Quando Fund.
meio solicitado Incompleto
LF51 Mae 3° ano 3 anos Todos os dias Fundamental

Fonte: Elaborado pelo autor com base na ficha — apéndice E, respondida pelos participantes da

>3 Tipos de deficiéncias dos alunos: Transtorno Desintegrativo da Infancia, Deficiéncia Intelectual,

pesquisa.

Autismo Infantil, Baixa Visao, Deficiéncia Auditiva.
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A caracterizagdo dos participantes da terceira roda de conversa se constitui
como uma importante ferramenta para auxiliar na interpretacdo das falas dos
participantes e também na analise do avanc¢o e do crescimento do numero de alunos
matriculados que recebem o atendimento educacional especializado na figura do
Professor de Apoio.

A participacdo dos pais foi de fundamental importéancia, pois eles estdo em
contato direto com todos os envolvidos no processo de inclusdo do AD,
principalmente com o professor regular e o Professor de Apoio. Com o grupo do
pais, a roda de conversa foi mediada pelo pesquisador por meio de perguntas que
estdo no apéndice C. Quando os responsdveis ja estavam em circulo, foi solicitada
a autorizacdo para que a conversa fosse gravada e filmada, conforme contato feito
previamente. Logo em seguida, foram explicados os tramites legais e obrigatorios
gue regem a participacao de cada pessoa em uma pesquisa.

Antes das perguntas que nortearam a conversa, foi exibido um pequeno curta

de animacdo sobre “Educacdo Inclusiva — Bem-vindo a escola™*

, que trazia
informacBes para os pais sobre os direitos da crianca com deficiéncia e os
beneficios dela estar matriculada na escola regular. Além de trazer informacdes que
subsidiaram a roda de conversa, o video serviu como motivacdo e incentivo para
gue todas as maes participassem. A escolha do video foi motivada por usar uma
linguagem de facil entendimento, por focar pontos importantes que poderiam ajudar
no decorrer da roda de conversa e, principalmente, por mostrar os beneficios das
escolas inclusivas na construcdo da independéncia e da ampliagdo da visdo de
mundo do AD. Depois que o video foi exibido, algumas méaes participaram, dando
depoimento sobre o processo de inclusdo do seu filho na escola regular e, logo em
seguida, foram apresentadas as perguntas que nortearam a roda de conversa que
teve a duragcdo de 1h11lmin32s. Durante a conversa, todas as mées presentes
participaram ativamente.

Como podemos perceber na caracterizacao dos participantes, na escolha dos
curtas de animacdo e do texto para debate, as rodas de conversa, enquanto
instrumento de pesquisa qualitativa, precisam ser bem planejadas e estruturadas

para que seus resultados contemplem a realidade e sejam satisfatorios.

> Animacado sobre Educacéo Inclusiva. Produzido por Instituto Alana e Prioridade Absoluta. Brasil,
2016.
Disponivel em: <https://youtu.be/IbFMbQC7_20>. Acesso em: 23 set. 2017.


https://youtu.be/IbFMbQC7_20
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Como é uma pesquisa qualitativa, cujo objetivo ndo sdo os resultados
numéricos e, sim, analisar e compreender as a¢fes ou o comportamento de um
determinado grupo, optou-se por utilizar como instrumento a roda de conversa, por
ser este um método que consiste na criacdo de espacos de dialogo, em que 0s
participantes falam, escutam e refletem. Aqueles que normalmente n&o falam, séo
estimulados a construir suas falas por meio do escutar e refletir a fala do outro.
Sobre a escolha da roda de conversa para a construcdo de uma pesquisa

qualitativa, Melo e Cruz (2014) argumentam:

Entende-se que as informag¢8es produzidas nesse contexto sdo de carater
gualitativo, pois as opinides expressas nessas Rodas de Conversa sao
‘falas’ sobre determinados temas discutidos pelos participantes sem a
preocupagdo com o estabelecimento de um consenso, podendo as opinifes
convergirem ou divergirem, provocando o debate e a polémica. Cabe ao
mediador garantir a participacao igualitaria de todos, bem como atender aos
critérios de estruturacao da discussédo. (MELO e CRUZ, 2014, p. 3)

Por ser esse instrumento uma possibilidade metodoldgica para comunicacao
dindmica entre diversos grupos, acreditamos que sua utilizacdo possibilitou um
retrato do que acontece no cotidiano da escola. Na préxima sec¢éo, apresentaremos
uma analise dos temas que permearam as trés rodas de conversas, para, logo em

seguida, no terceiro capitulo, propormos o Plano de Acéo Educacional (PAE).

2.6 Andlise das rodas de conversa

Ao propor a realizacdo de rodas de conversa como instrumento de pesquisa
para este estudo, optamos por sair do lugar comum das citacdes e da leitura
individual dos problemas relacionados com a inclusado e mais especificamente com o
papel do Professor de Apoio no desenvolvimento da sua pratica no cotidiano
escolar, para trilhar o caminho da conversa e da reflexdo, construindo uma leitura do
ambiente social do AD.

Segundo Capellini e Rodrigues (2009), os problemas da inclusdo nao estéao
no sujeito e na sua deficiéncia, mas, sim, no seu ambiente social. Portanto, as rodas
de conversa enquanto instrumentos de pesquisa foram usadas com o intuito de
vislumbrar os percal¢cos que vao surgindo ao longo do processo de incluséo dentro
da escola e também fora dela, onde estéo inseridos os alunos, os professores, todos
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os demais funcionarios da escolas, os pais, a comunidade escolar e ndo apenas
dentro da sala de aula com os dois professores.

Ao propor refletir sobre os problemas da inclusédo a partir de seu ambiente
social, as trés rodas de conversa que aconteceram entre 0s meses de setembro e
outubro de 2017, foram formadas pautadas no pluralismo de ideias e na diversidade
de seus participantes. As rodas tiveram como tema principal a inclusdo do AD na
sala de aula da escola regular e o ensino colaborativo. Ndo menos importante,
também permearam as conversas: a formacdo do professor, o tempo para
planejamento, as estratégias de aprendizagens e o papel do professor frente ao
processo de inclusdo. A partir dessas preocupacdes, o quadro 10 apresenta o

cruzamento entre 0s eixos tedricos, as perguntas e 0s objetivos pretendidos.

Quadro 10 - Eixo de anadlise, perguntas e objetivo das rodas de conversa

Eixos de analise Perguntas Objetivos

Incluséo Primeira roda de conversa: A, B Verificar como 0 processo de
Segunda roda de conversa: A, | inclusdo tem sido efetivado na
Terceira roda de conversa: escola.
A E

Bidocéncia/Ensino | Primeira roda de conversa: C, D, E | Identificar as dificuldades que

colaborativo Segunda roda de conversa: B, C, | levam o0s professores a nao
F, H (cont.) trabalharem de forma
Terceira roda de conversa: colaborativa.
B,C,D

index e Formacéo | Primeira roda de conversa: D, Estabelecer parametros que
Segunda roda de conversa: D, E, | mostrem a necessidade ou nao
H de formacgédo dos professores na
Terceira roda de conversa: perspectiva do ensino
E,F colaborativo

Fonte: Elaborado com dados de pesquisa.

O guadro acima nos permite visualizar com maior clareza os eixos de analise
gue permearam as rodas de conversa e o cruzamento de elementos de perguntas
que forneceram dados para os resultados da pesquisa. Assim, na proxima secao,
optamos por ndo fazer uma andlise das rodas de conversa por grupo de

participantes e, sim, a partir dos temas, envolvendo as falas.
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2.6.1 Processo de inclusdo na escola: os percalcos e 0s avangos na visao dos
participantes das rodas de conversa

A inclusdo do AD ja traz implicita a ideia de exclusdo, pois, se queremos
incluir um aluno, certamente, ele ja foi ou provavelmente esta excluido. Nesse
sentido, buscamos estabelecer com os participantes das rodas de conversa um
didlogo sobre as premissas da inclusdo e como esse processo tem acontecido
dentro da escola de uma maneira geral.

Ao provocarmos os participantes das rodas de conversa, perguntando “como
esta acontecendo o processo de inclusdo do aluno na escola regular”, o locutor

feminino dois (LF32)°° disse o seguinte:

a escola é direito de todos e de todas as criancas e hoje eu vejo diferente
de antigamente onde elas eram direcionadas para a APAE entdo hoje eu
percebo essa funcdo da escola que os pais estdo comecando a tirar essa
crianca de so ficar ali no meio das criangcas com a mesma necessidade que
elas sabendo que elas também séo capazes de estar incluidos na escola
regular... as familias estdo comecando a enxergar as escolas publicas como
outro ambiente para seus filhos.

Neste mesmo sentido, o LF38 complementa dizendo:

se o pai tem condigcbes de estar inserindo o filho na escola regular
convivendo com essa diversidade eu falo que o centro da realidade é a
escola publica ... entdo eu falo que aqui é o mundo real... embora eu
também contraponho que nem todos os alunos tém o perfil de estar numa
escola regular a gente tem aluno com uma deficiéncia severa com uma
gravidade que hoje nds ndo estamos preparados ainda para estar
atendendo esse perfil de aluno... ainda precisa avancar...

Como podemos perceber, na fala dos dois locutores (LF32 e LF38) sobre o
movimento de inclusdo do AD, € que ele vem ocorrendo. Os pais comecam a retirar
ou ndo matricular seus filhos nas escolas especiais. Além de trazer a informacéo de
gue existe um movimento crescente no processo de inclusdo do AD na escola
regular, o discurso do LF38 aponta similitudes com os elementos apresentados pelo
index para a Inclusdo, considerado como ferramenta de fortalecimento do processo

de inclusdo dentro da escola. De acordo com Booth e Ainscow (2011), esse

> Optou-se por usar as normas para transcricdo de entrevistas gravadas. PRETI D. (org.) et al. O
discurso oral culto 2. ed. — S&o Paulo, Humanitas Publicacbes — FFLCH / USP, 1999.— (Projetos
Paralelos,V.2), p. 11 - 12.



116

instrumento deve ser visto como um conjunto de materiais que apoiam a
autorrevisao dos aspectos de uma escola.

Identificamos isso quando a LF38, em um primeiro momento, diz que o lugar
do AD é na escola regular e em seguida, contrapfe com uma segunda fala
sinalizando que nem todos os AD tém o perfil para frequentar a escola regular, pois
esta ndo esta preparada para a inclusdo, tanto no que diz respeito a estrutura fisica,
guanto na questdo da formacdo dos seus funcionarios. Isso precisa ser pensado
pela I6gica do index, pois a inclusdo é para todos e ndo para um determinado grupo
de pessoas ou tipo de deficiéncia. Percebemos que, segundo LF38, no momento, a
escola ndo tem condicbes de apresentar todos os pontos favoraveis a inclusdo de
todos os AD.

Outro apontamento importante que perpassou as falas foi sobre a escola ndo
se encontrar preparada para incluir os AD severa®® e que, por esse motivo, nao
poderiam ser incluidos na escola regular, conforme pode ser visto no relato do LF38.
Entretanto, o discurso do LF26, € ainda mais incisivo, contrapondo-se ao discurso de
LF38:

LF26 - a escola € que tem que se preparar para esse aluno o aluno pode ter
as condicdes que ele tiver, a escola é que deveria estar preparada para
esse aluno ja que o ensino é para formar cidadaos... entdo eu penso que a
escola especial no caso das APAEs nao vai trabalhar com esse cidadao
tendo em vista que na sociedade ele ndo vai lidar s6 com criangas
especiais... entdo a escola é que deve se preparar para esse aluno nao
escolher o aluno que vem

Como podemos perceber nas trés falas (LF32, LF38 e LF26) apresentadas,
ha o entendimento entre eles de que a inclusdo do AD na escola regular € uma
realidade e precisa acontecer. Porém, entre eles, o discurso do LF26 é mais

contundente, pois aponta para uma mudanca que deve acontecer dentro da escola.

*®Deficiéncia Mental Severa (Retardo Mental Grave)*

. déficit significativo na comunicagdo, que pode ser feita através de palavras simples

. atraso acentuado no desenvolvimento psicomotor.

. alteracé@o acentuada no padrdo de marcha (dispraxia).

. autocuidados simples sempre desenvolvidos sob rigorosa superviséo.

. déficit intelectual atendendo ao nivel severo.

*CID-10 o termo Deficiéncia Mental é referendado como Retardo Mental. Deficiéncia Mental Severa
corresponde a Deficiéncia Mental Grave. Laudo de Avaliacdo Deficiéncia Mental Severa ou Profunda
da Receita Federal. Disponivel em: <http://idg.receita.fazenda.gov.br/formularios/isencoes-e-
suspensoes/deficientes/anexo-x-laudo-de-avaliacao-deficiencia-mental-severa-ou-profunda>. Acesso
em: 17 dez. 2017.



http://idg.receita.fazenda.gov.br/formularios/isencoes-e-suspensoes/deficientes/anexo-x-laudo-de-avaliacao-deficiencia-mental-severa-ou-profunda
http://idg.receita.fazenda.gov.br/formularios/isencoes-e-suspensoes/deficientes/anexo-x-laudo-de-avaliacao-deficiencia-mental-severa-ou-profunda
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Ndo se trata apenas de uma modificacdo na estrutura fisica ou na formacéo dos
profissionais da escola, mas de uma mudanca na forma de a escola pensar a
inclusdo, caracterizando-se como novos habitos culturais. Nesse aspecto, o index
para a inclusdo € uma ferramenta que contribui para provocar as mudancas
institucionais e pessoais e também para a formacao continuada dos profissionais da
escola, necessarias para uma mudanca de pensar o processo de inclusdo. Destarte,
Booth e Ainscow (2011, p. 6) afirmam que “o uso index ndo é uma iniciativa
adicional, e sim uma forma de aprimorar as escolas de acordo com os valores
inclusivos”. Apesar de parecer diferente, é sobre esse aprimoramento que nos
parece estar falando LF32, quando diz que a escola ainda ndo se encontra
preparada para receber o AD. Na mesma linha, o LF26 argumenta dizendo que a
escola deve se preparar para receber todos os AD e ndo escolher qual o tipo de
aluno que ele quer receber.

Ao tomarmos por base esses apontamentos e nos basearmos em Mittler
(2003), com relacdo a inclusdo, entendemos que as trés intervencdes (LF32, LF38 e
LF26) estdo apontando para a falta de preparo da escola. Assim, reforcam a
percepcao do autor sobre a necessidade de a instituicdo escolar ser responsavel por
todo AD ou nao, ajudando os professores a aceitarem a sua responsabilidade
guanto a aprendizagem de todas as criancas. Ainda, segundo Mittler (2003), incluir
nao é sO colocar o AD na escola regular, incluir € mudar a escola e ajudar o
professor a se preparar para ensinar todos os alunos que néo estdo beneficiando-se
com a escolarizagao.

Diferentemente de alguns profissionais que apresentam ressalvas
relacionadas ao despreparo da escola com relacdo a inclusdo, os responsaveis
pelos AD, quando solicitados a falar sobre “como esta acontecendo o processo de
inclusdo na escola”, ttm uma visado a partir do direito do filho de estar na escola
regular. Talvez isso ocorra por eles terem uma imagem cristalizada do processo de
inclusdo que acontece na escola. Uma das nossas hipoteses para isso é o fato de a
escola ser referéncia em inclusdo na cidade. Dessa maneira, 0S responsaveis
dificilmente apontaram as dificuldades, falando, geralmente, do sonho e do direito a
inclusdo, como podemos ver no depoimento do LF45:

LF45 - Acabou sobrando pra mim é eu acho que esse ai é o sonho de toda
mae que quer seu filho incluido na escola a gente sabe que é direito deles
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mas a gente vé que tem muitas escolas que ndo tém essa realidade... mas
isso ai é realmente o que a gente quer que eles se sintam bem se sintam
realmente inclusos na escola que eles possam patrtilhar junto com os outros
coleguinhas porque é uma experiéncia nova que ele ta vivendo ali.

E interessante observar que o discurso do LF45, sobre o direito & inclusdo do
AD na escola regular, esta contemplado no conceito de inclusdo de Mittler (2003),
guando ele afirma que a escola precisa mudar para ensinar a todos. Tal ponto se
aproxima do que determina o artigo 2° das Diretrizes Nacionais para a Educacgdo

Especial:

Os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as
escolas organizarem-se para o0 atendimento aos educandos com
necessidades educacionais especiais, assegurando as condi¢des
necesséarias para uma educacéo de qualidade para todos. (MEC/SEESP,
2001).

Ao comparamos os anseios do LF45, com relacdo a inclusdo, demostrados
em sua contribuicdo na roda de conversa com o artigo 2°, podemos concluir que 0s
pais, ao matricularem seus filhos na escola regular, ja predispdem de informacdes
da escola, como quando ela diz que “muitas escolas ndo tém a realidade da
inclusdo”. Segundo Capellini (2004), a escola que temos ndo atende as reais
necessidades de nossos alunos, por ndo respeitar a diversidade.

Outro detalhe importante na sua fala € o fato de ndo mencionar o “aprender a
ler e escrever” como principal qualidade de uma escola inclusiva. Diante dessa
visdo, 0 que seria a “educagao de qualidade para todos”, mencionada nas Diretrizes
Nacionais para a Educacdo Especial, para os pais dos alunos que participaram da
roda de conversa? Responderemos a pergunta com a resposta dos LF51 e LF44,
quando indagados sobre “como ocorre a inser¢gao dos AD na escola”, corroboram

com o que dissera o LF45.

LF51 - eu sou a LF51 mée da crianca (C51) do terceiro ano... eu estou
muito satisfeita com a inclusdo acho bem importante tudo o que vocés
fazem para a crianga... eu acho assim que ele est4 bem incluido mesmo
acho que se ele estivesse em outro lugar eu ndo estaria tdo satisfeita... a
questdo das criancas também das outras criancas darem atencdo das
outras criancas ajudarem a olhar também o0s outros amiguinhos em si
também ajudam muito

LF44- eu sou a LF44 sou a méde da C44 do terceiro ano e também acho que
depois que ele esta aqui ele vem melhorando muito convive melhor com as
pessoas gracas a professora de apoio e os coleguinha de sala ele vem cada



119

dia melhor... ainda da umas crises de vez em quando mas em vista do que
ele era antes ele tad muito bem.

Antes de analisarmos as duas falas do ponto de vista da aprendizagem em
detrimento ao relacionamento, é preciso observar que as locutoras femininas 51 e
44 (LF51 e LF44) citam, como ponto positivo no processo de inclusao de seus filhos,
nao apenas o relacionamento, mas o espirito de colaboracéo entre elas. De acordo
com o index para a Inclusio, existe a ideia de que a inclusdo pode ser usada como
um recurso para a aprendizagem dos alunos, envolvendo a colaboragao entre todos,
tanto nas brincadeiras, quanto na aprendizagem (BOOTH e AINSCOW, 2011).

Outro fator importante destacado pelos dois locutores € sobre a confianga e
as expectativas que eles depositam no processo de inclusdo. Os dois locutores
citam que seus filhos estdo melhor agora. Segundo Mantoan (2015), as criangas se
desenvolvem, aprendem e evoluem mais, quando elas se encontram em um
ambiente rico e variado. E nesse sentido que as falas de Mantoan e dos locutores
responsaveis pelos alunos se entrelacam, mostrando que, quanto mais diversificado
for o ambiente em que a crianca esté inserida, mais possibilidades de crescimento e
desenvolvimento ela ter4d. Entendemos que essa questdo de mdultiplos espacos de
vivéncia e experiéncias deve ser entendida como integrante da formacéo da crianca
com deficiéncia e das sem, constituindo aspectos ludicos, plurais e complexos em
sua formacéao.

E preciso ressaltar que, ao afirmarem: “ele estd bem incluido mesmo acho
gue se ele estivesse em outro lugar eu nao estaria tdo satisfeita (LF51)” e “depois
gue ele esta aqui ele vem melhorando muito... convive melhor com as pessoas... ele
ta muito bem (LF44)”, os dois discursos trazem afirmativas contundentes e
assertivas com relagcéo ao processo de inclusdo do AD na escola regular. Tais falas
confirmam Beyer (2013), quando afirma que € importante que as criangas com
deficiéncia sejam incluidas nas escolas regulares, visto que o principio da
convivéncia significa, simplesmente, o ensino comum de todas as criangas, sejam
elas com ou sem deficiéncia. Isso porque o AD ndo vive em uma sociedade
especial, vive na sociedade de todos nds, que temos varias coisas em comum, mas
também particularidades e diferencas. Ao confirmarem o principio da convivéncia
descrito por Beyer, os locutores F51 e F44 fortalecem o debate sobre a eficacia da

inclusdo dos AD na escola regular.
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Voltando a analise do ponto de vista da aprendizagem, novamente podemos
perceber que, nesse primeiro momento, 0 importante para os pais sao questdes
relacionadas com o convivio, 0 acolhimento e o respeito e ndo com as atividades

intelectuais. Nesse aspecto, Capellini (2004) diz o seguinte:

Vivemos sob alguns aspectos, um momento impar impulsionado pela
necessidade de transicdo de uma cultura ainda discriminatéria no que diz
respeito ao diferente, para uma cultura de inclusdo, em que ele precisa ser
aceito ndo por ser diverso, mas porque a diversidade enriquece. E esse o
grande desafio atual: construir uma nova cultura de inclusédo, na qual o
acolhimento da diferenga se faga no reconhecimento do outro como igual,
como parceiro, COmMo par.

Além desse desafio da escola de construir uma nova cultura da inclusdo
diante dos anseios dos pais, chama-nos a atencdo a fala de LF1 que cita as
questdes afetivas com relacdo aos coleguinhas, ressaltando também a importancia
da figura do segundo professor na sala de aula.

Se o0s pais ndo demonstram, em suas falas, uma preocupacdo com as
atividades intelectuais dos AD, o artigo 2°, das Diretrizes Nacionais para a Educacao
Especial, determina que, além de matricular os alunos, as escolas precisam se
organizar para receber e atender a esse aluno, assegurando-lhes condi¢cdes
necessarias para uma educacao de qualidade. No entanto, podemos perceber em
algumas respostas sobre “quais sdo as principais dificuldades encontradas por
VOCEs no processo de inclusdo” nos foi relatada necessidade de escola receber néo

s6 0 AD, mas os alunos de forma geral.

LF38 - e dentro da sala de aula a gente da a mesma aula para trinta trinta e
cinco alunos diferentes a mesma aula... entdo a gente estd muito atrasado
independente da deficiéncia aparente ou ndo

LF5 - mas eu vejo que isso ndo cabe somente na inclusdo néo ...a
sociedade mudou a clientela mudou e nds ainda ndo mudamos

LF29 - é o atraso a escola tem um atraso muito grande

No que se refere ao despreparo da escola em receber o aluno e como os
participantes percebem esse despreparo, fica evidente, nas falas dos professores, 0
gue vem ocorrendo no processo de inclusdo. Enquanto as leis determinam o ideal
de inclusdo, na pratica, isso ainda estd bem distante, pois ainda sdo ignorados

problemas, como a falta de estrutura fisica da escola, a falta de recursos
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pedagdgicos, materiais e de capacitacdo do professor. Essa defasagem na
qualidade do ensino ndo estd apenas relacionada com a inclusdo, ela permeia o
processo educacional como um todo e para os alunos.

Como signatéario da Declaracdo de Salamanca (1994), isso ndo deveria ser
problema para o Brasil, pois, ao assina-la, assumiu o compromisso de incluir todas
as criangas, independente de que tenham ou ndo uma deficiéncia. Esclarecemos,
entretanto, que assinar e ser signatario de um documento ndo garante a sua
aplicabilidade, aspecto que tem acontecido na escola analisada. O documento ainda
reforca o direito a uma educacao de qualidade que leve em conta as peculiaridades
individuais e as necessidades de cada criangca. De acordo com a Declaragéo de
Salamanca (1994), as escolas dos paises signatarios deveriam se organizar e se
capacitar para atender a todas as criancgas, oferecendo uma educacao de qualidade,
por meio de um curriculo apropriado e uma pedagogia centrada na criancga, seja ela

com deficiéncia ou néo, evitando, assim, discriminacdes e exclusdes:

As escolas inclusivas devem reconhecer e responder as diversas
necessidades de seus alunos, acomodando tanto estilos como ritmos
diferentes de aprendizagem e assegurando uma educagdo de qualidade a
todos por meio de curriculo apropriado, modificagdes organizacionais,
estratégias de ensino, uso de recursos e parcerias com a comunidade (...)
dentro das escolas inclusivas, as criangcas com necessidades educacionais
especiais deveriam receber qualquer apoio extra que possam precisar, para
que lhes seja assegurado uma educagdo efetiva (...) (DECLARACAO DE
SALAMANCA, 1994, p. 6).

Baseados nas determinagfes da Declaracdo de Salamanca (1994), sobre os
aspectos da escola inclusiva e nas falas apresentadas pelos participantes das rodas
de conversa, entendemos que a escola ainda ndo esta cumprindo o seu papel no
processo de inclusdo, ainda que ja receba AD. Mesmo ndo cumprindo todos os
requisitos para ser um estabelecimento de ensino inclusivo, fica claro, no discurso
de alguns funcionarios da escola e dos responsaveis pelos AD, que a inclusdo desse
aluno na escola regular € o caminho a ser trilhado, pois os avangos estédo
acontecendo e os resultados sdo perceptiveis. Isso pode ser constatado nas falas
seguintes dos participantes das rodas de conversa, quando indagados sobre “como

esta acontecendo o processo de inclusdo na escola”:

LF3 — entdo eu tenho visto assim que a inclusdo aqui na escola tem sido de
grande valia para o aluno e também para a escola e nés funcionarios temos
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aprendido muito com esses alunos porque muitas das vezes eu por
exemplo, eu achava assim que ndo teria sucesso e no entanto ndo € isso
gue eu tenho visto... eu tenho visto sucesso pelo menos nos alunos da tarde
no horario que eu trabalho

LF46 - ...eu estou assim com grande expectativa estou confiando e foi aqui
gue encontrei apoio...estou muito satisfeita por isso estou confiante que vai
dar tudo certo

Mittler (2003) afirma que, no inicio do processo de inclusdo do AD na escola
regular, nem ele acreditava no sucesso desse processo. Isso s6 mudou apos
pesquisas e também ao presenciar as aquisi¢cdes, 0s progressos daquelas pessoas
de quem muito pouco ou nada se espera. A fala dos locutores vem corroborar com
Mittler (2003) sobre o processo de inclusdo na escola, pois, mesmo apresentando
dificuldades demonstradas nas falas dos funcionarios da escola com relacdo ao
despreparo de todos relacionados a inclusdo, tanto pais como funcionarios veem
avancos significativos na inclusdo dos AD na escola regular. Além de destacar
pontos positivos na inclusdo, os participantes das rodas de conversa demonstram ter
confianca e expectativas com relacédo a incluséo.

Para Jannuzzi (2004), a escola tem um papel importante no processo de
inclusdo do AD, mesmo que ela se encontre em condi¢cdes adversas, pois ela tem
funcdo especifica, que, exercida de forma competente, deve possibilitar a
apropriagcédo do saber para todos os cidadaos.

Nessa mesma linha, Booth e Ainscow (2011) estabeleceram uma das bases
triangulares das dimensées do index. Essa é a criacdo de culturas inclusivas, ja que
elas refletem as relagbes, os valores e as crencas profundamente enraizadas. Por
outro lado, o index para Inclusdo tem como uma de suas dimensdes a criacdo de
culturas inclusivas. As pessoas ja costumam trazer uma “cultura” de que a inclusao
ndo d& certo. Sobre esse enraizamento de valores e crencas com relacdo a inclusao
do AD, a fala do LF3 demonstra essa mudanca de crencas enraizadas, assim como
traz o index, quando ela faz a seguinte afirmacdo: “eu achava assim que nao teria
sucesso no entanto, ndo é isso que eu tenho visto... eu tenho visto sucesso pelo
menos nos alunos da tarde no horéario que eu trabalho”. Mudar o olhar que se tem ou
que se criou sobre o processo de inclusdo é essencial, para que os valores e
crencas profundamente enraizados sejam combatidos e o processo de incluséo do

AD na escola regular seja consolidado.
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Como podemos observar nas falas aqui selecionadas, o processo de inclusao
€ algo real. Todavia, ele precisa acontecer de forma mais efetiva, conforme
determinam a Constituicdo Federal de 1988, a LDBEN n° 9394/96 e as Diretrizes
Nacionais para a Educacdo Especial. Segundo Capellini (2004), as mudancas que
vém ocorrendo no processo de inclusdo do AD sé&o significativas, contudo, elas
precisam sair do papel e serem efetivadas para a consolida¢do do processo.

Dentre as mudancas que precisam ser efetivadas, esta o Professor de Apoio.
Sabemos da sua importancia no processo de inclusdo, porém, entendemos que
existem arestas que precisam ser aparadas, principalmente quando tratamos do
ensino colaborativo. A proposta de um ensino colaborativo entre professor regente e

Professor de Apoio é o tema da nossa proxima secao.

2.6.2 O papel do professor enquanto mediador do processo de inclusdo na escolar

regular e o ensino colaborativo

Se o professor, enquanto mediador do processo de inclusdo, acreditar que
incluir € destruir barreiras e ultrapassar fronteiras e que o ensino deve ser o mesmo
para todos, ele certamente exercera seu papel, o que é fundamental para assegurar
o direito a educacédo para todos e, como consequéncia, assegurar que a educacao
inclusiva seja efetivada de fato.

Segundo Mantoan (2015, p. 78), “alguns professores sentem-se abalados
profissionalmente pela inclusdo”. Para a autora, esse abalo acontece pela
necessidade dos docentes terem que deixar de lado o falar, o copiar e o ditar como
recursos didatico-pedagdgicos, deixando de ser o professor palestrante, pratica tao
presente nas aulas e na pratica da pedagogia unidirecional. No entanto, essa
necessidade de mudanca de postura tende a ser um quadro irreversivel, pois a
inclusdo do AD na escola regular € uma realidade e, como tal, precisa ser refletida.
Isso ndo sé do ponto da figura tradicional de um professor em sala de aula, mas
também da figura de um segundo professor dentro da sala de aula.

Como, na escola, alguns AD recebem o atendimento educacional
especializado na figura do Professor de Apoio, podemos perceber, na fala dos pais
ou responsaveis, a importancia desse atendimento educacional especializado. Como

€ uma experiéncia nova, a figura de outro professor dividindo o mesmo espaco trata-
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se de uma situacao para a qual a maioria dos profissionais nao foi preparada ou
formada para lidar, conforme relata Mittler (2015). Em alguns casos, a existéncia de
um segundo professor na sala de aula ndo é sinbnimo da presenca do ensino
colaborativo.

No sentido do despreparo do professor citado por Mittler (2003), a fala do
LF38, durante a roda de conversa, ao ser questionado “como eles (os funcionarios)
tém percebido a questdo da interacdo entre os professores regentes e de apoio no
desenvolvimento das atividades de ensino aprendizagem dentro da escola”, vem

confirmar essa afirmativa:

Eu fui uma das primeiras professoras de apoio aqui e entdo eu vivi esse
processo todo aqui na escola e vejo que a escola avangou muito... a viséo
era muito limitada quando comecou... os professores entenderem essa
proposta a aceitacdo... eu falo que temos que nos despir um pouquinho das
vaidades... eu tenho que repensar a minha prética...nds professores de
apoio... entdo o Professor de Apoio foi ocupando o seu espaco.

No discurso do locutor feminino trinta e oito (LF38), podemos perceber os
desencontros que ocorrem ou ocorreram no inicio do processo de inclusdo do AD na
escola regular. Tanto os professores da sala de aula quanto os professores de apoio
nao entenderam e ainda ndo aceitaram a proposta do ensino colaborativo. No
entanto, percebe-se, na fala, os avancos que vém ocorrendo no processo de
inclusdo via Professor de Apoio. O que o LF38 afirma sobre a ndo aceitacdo da
proposta do ensino colaborativo também encontramos na fala de outros
participantes das rodas de conversa, quando solicitados a responder “como eles tém
percebido a questdo da interacdo entre os professores regentes e de apoio no

desenvolvimento das atividades de ensino aprendizagem dentro da escola”:

LF28 — eu falei com... eu acho que isso ndo tem que ficar s6 com um
professor... ano que vem outro professor tem que ficar com o aluno... acho
gue toda escola tem que passar pois eu também ndo sabia como ia ser ter
outro professor na minha sala de aula...eu tinha receio igual uma outra
professora me falou no inicio do ano ...ah eu néo sei se vou saber trabalhar
com outro professor na minha sala néo.

LF34 — eu ndo gostaria de ter outro professor dentro da minha sala mudar
minha rotina ... eu ndo gostaria.

Nas escolas ainda existe a cultura de que os problemas relacionados com a

aprendizagem dos alunos cabem somente aos professores da sala de aula resolver,
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de forma individual. Isso est& relacionado com a formacéo inicial do professor que é
voltada para uma atuacgdo individualizada (CAPPELINI, 2004). Esse tipo de
formacdo, na qual o agir individual € a prioridade, acaba por causar um desconforto
nos professores quando eles se veem na situacao de terem que dividir o espaco da
“sua” sala de aula com outro professor. Outro problema destacado pela autora é a
preocupacao que o professor tem em como fazer para ensinar AD em suas turmas
comuns, ja que isso requer reformulacéo nas praticas pedagogicas tradicionais.

Apesar da inseguranca do professor da sala de aula regular em aceitar um
outro professor para dividir com ele o mesmo espaco e da dificuldade em reformular
a sua pratica pedagodgica, a presenca de um segundo professor na sala de aula tem
trazido uma seguranca para os pais. De acordo com Capellini (2004), a nédo
aceitacdo de um segundo professor dentro da sala de aula € um mecanismo de
sobrevivéncia utilizado pelos professores, que frequentemente hesitam em se
submeter & mudanca de papel. Essa dificuldade em aceitar um segundo professor
dentro da sua sala de aula, conforme relata o LF34 — “eu ndo gostaria de ter outro
professor dentro da minha sala, mudar minha rotina, eu nao gostaria”, € um
problema que a bidocéncia ter4 que enfrentar como condi¢do importante para o
processo de consolidagdo da educacéo inclusiva.

Nesse sentido, o index para a Incluséo se efetiva como ferramenta essencial
de apoio ao desenvolvimento do processo de inclusdo, pois aponta para a questado
da mudanca cultural da escola, o que é fundamental na perspectiva do ensino
colaborativo.

Para os locutores da roda de conversa que reuniu 0s pais, a presenca do
segundo professor, na figura do Professor de Apoio dentro da sala de aula, foi
importante para o inicio do processo de inclusdo de seus filhos, conforme deixam
explicito em suas falas. O primeiro locutor a falar sobre a importancia do Professor
de Apoio foi o locutor feminino quarenta e quatro (LF44). E interessante notar que,
na roda de conversa, os participantes vao usando falas que precedem a sua e vao
acrescentando mais informacdes. Logo ap0s o LF44, responder se “o professor de
apoio tem feito a diferenca na vida escolar do seu filho”, o LF46 em sua participacao

também faz mengé&o a esse profissional.
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LF44- ...gracas a professora de apoio e os coleguinha de sala ele vem cada
dia melhor...ainda da umas crises de vez em quando mas em vista do que
ele era antes ele t& muito bem.

LF46 - meu nome é LF46 eu sou méde da C46 eu sou tipo assim estou
iniciando agora com a professora de apoio tem pouco tempo e entdo assim
no inicio ela estava colocando pra ele as coisas que ele gosta de fazer
recortar pintar pra ele comecar a alfabetizar mesmo... mas eu estou assim
com grande expectativa estou confiando e foi aqui que encontrei apoio...
estou muito satisfeita por isso estou confiante que vai dar tudo certo.

Nas duas falas, que ja foram utilizadas anteriormente, identificamos a
presenca do Professor de Apoio. Conquanto exista uma diferenca entre elas, ambas
sdo validas. O que elas precisam é serem incorporadas em uma Unica forma de
perceber tais elementos. Na primeira, a preocupacao do LF44 esta centrada apenas
na adaptacao do filho na escola. O segundo locutor ja expressa uma preocupacgao
que vai além da adaptacdo do aluno na escola. O LF46 parece estar mais
preocupado com as questdes intelectuais, ou seja, ele esta preocupado com o
apreender a ler e escrever. Nota-se que a expectativa que ele tem com a
aprendizagem do filho esta diretamente ligada ao Professor de Apoio, ou seja, com o
atendimento educacional especializado que seu filho recebe individualmente.
Embora ndo se trata de apontar qual percepcao seria a dita correta, € importante
qgue elas percebam a inclusdo do ponto de vista ndo s6 da adaptacdo, como da
aprendizagem, ou seja, incorporando ambas as preocupacoes.

E importante ressaltar que n&o existe uma preocupacdo maior ou melhor que
a outra, elas apenas refletem um modo de pensar diferente dos dois locutores sobre
o0 processo de educacdo e o processo de inclusdo do AD na escola regular.
Segundo Booth e Ainscow (2011), o conceito de incluséo € tdo complexo, que seria
impossivel defini-lo em uma Unica frase, o que permite que cada pessoa tenha a sua
interpretacdo. Dessa forma, € compreensivel que duas ou mais pessoas tenham
pensamentos e/ou preocupacgdes diferentes com relagdo a aprendizagem do AD na
escola regular.

Para Mantoan (2015), a aprendizagem nao esta condicionada as dificuldades
ou limitagbes dos alunos. Seu sucesso estd em explorar talentos, criar
possibilidades e conduzir o processo de ensino sem fazer restricbes, como
comumente acontece. Nesse sentido, é importante ressaltar o trecho do discurso de

LF46, em que ele relata que o professor ia “colocando para ele as coisas que ele
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gosta de fazer recortar pintar’. Ao abandonar o ensino transmissivo e adotar uma
pedagogia ativa, o Professor de Apoio ndo condiciona a aprendizagem do aluno e
nem a relaciona com as suas dificuldades e ou limitacdes. Ele parte do interesse do
aluno, para, logo em seguida, introduzir novos conceitos e a realizacdo de novas
atividades.

Ainda sobre a fala do LF46, é relevante destacar dois pontos que indicam o
distanciamento do professor de sala de aula com relacdo ao AD e a auséncia do
ensino colaborativo. O primeiro ponto € quando o LF46 diz: “estou iniciando agora
com a Professora de Apoio... para ele comegar a alfabetizar’. O segundo é retratado
na seguinte fala: “agora com a Professora de apoio... grande expectativa estou
confiando”. Nesse momento, o0 locutor transfere para a escola toda a
responsabilidade pela aprendizagem do aluno. Logo em seguida, é a vez de a
escola transferir para o professor essa responsabilidade e este, como ndo tem para
guem passar, acaba acatando-a. Segundo Capellini (2004, p. 89), “infelizmente, a
cultura das escolas ainda sustenta a tese de que a resolucdo de problemas cabe
individualmente ao profissional”.

O processo de transferéncia de responsabilizacdo ou simplesmente o ato de
responsabilizar o professor da sala de aula ou o Professor de Apoio vai totalmente
na contramdo do processo de inclusdo, principalmente do conceito de ensino
colaborativo. Aos professores da sala de aula e de apoio, ndo cabe somente o papel
de se responsabilizar pela qualidade do ensino oferecida para os alunos, mas cabe-
lhes também o papel de interagir com todos os envolvidos no processo educacional
dos alunos, mostrando-lhes a importancia e a responsabilidade de cada um frente
ao processo de inclusdo de todos os alunos e da proposta de ensino colaborativo.
Para Capellini e Mendes (2007), a forca da proposta do ensino colaborativo

encontra-se pautada em trés pilares:

A forca da colaboracéo encontra-se na capacidade de unir as habilidades
individuais dos educadores, para promover sentimentos de
interdependéncia positiva, desenvolver habilidades criativas de
resolucdo de problemas e apoiar um ao outro, de forma que todos
assumam as responsabilidades educacionais. (CAPELLINI e MENDES,
2007, p. 125, grifo nosso).

Nesse contexto de ensino colaborativo na perspectiva da educacao inclusiva,

o compartiihamento de responsabilidades é fundamental para o sucesso do
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processo. A responsabilidade com a aprendizagem e o desenvolvimento pleno do
aluno ndo sao obrigacdo desse ou daquele professor; a responsabilidade € de todos
0os envolvidos com o processo educacional, independente se é AD ou néo
(CAPELLINI e MENDES, 2007).

A questéo da responsabilizagdo na inclusao do AD na perspectiva do ensino
colaborativo quanto a aprendizagem e ao desenvolvimento pleno do aluno faz um
percurso diferente daquele que o LF44 apresenta em sua fala, quando diz que
gracas a professora de apoio seu filho se encontra cada dia mais adaptado na
escola. Nesse seu discurso, o responsavel indica uma preocupagédo apenas com a
adaptacdo do aluno na escola. Fica claro, nesse trecho de seu discurso, um outro
papel que foi imputado ao Professor de Apoio no inicio de suas funcdes, segundo
relato do LF38, quando perguntado “como € a relagédo do professor de apoio com os
pais e com o professor regente?”:— “e a gente era meio vista como baba desse aluno
funcdo de cuidador... quando eu iniciei eu lembro até da minha apresentacao vocé
vai levar no banheiro para beber agua onde ela for vocé vai... vocé vai ser a sombra
dela”.

Em primeiro lugar, vamos analisar o discurso do LF38, baseado nas palavras:
babé e cuidador. Sobre essa funcao que Ihe foi imputada, Freitas (2013) ressalta:

Muitos se tornam cuidadores, pois o espaco, as condicbes, a falta de
planejamento conjunto ndo favorecem um trabalho colaborativo, alguns
alunos necessitam de cuidados em relagdo a higiene, a socializagdo, nao
estdo totalmente integrados devido a deficiéncia que sé&o portadores,
afastando-os das reais possibilidades de aprendizagem e o professor
distanciando-se cada vez mais de seu papel como Professor de Apoio, lhes
faltando o necessério, formacéo, apoio pedagdgico, curriculo adequado,
planejamento, contudo, o Professor de Apoio se fortalece no atendimento as
diversidades, num esfor¢o constante de busca do conhecimento que o retire
da angustia de ndo saber o que fazer diante dos imprevistos que sdo
acometidos a todo momento (FREITAS, 2013, p. 107).

Comparando o discurso de LF38 com o discurso apresentado por Freitas
(2013), verificamos que essa fungao de “cuidador” realmente ocorre quando a escola
ainda ndo tem definido o seu planejamento conjunto definido (com o professor da
sala de aula), havendo falta de curriculo adequado para que os professores possam
desenvolver um trabalho colaborativo. Outro fator que pode ocorrer € a falta de
apoio pedagoégico e uma formacdo deficitaria. Com tudo isso, também €& preciso

deixar claro que alguns alunos realmente necessitam de cuidados, conforme informa
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o autor. E importante salientar, que, de acordo com o verbo empregado pelo LF38 -
a gente “era” meio vista como baba desse aluno funcéo de cuidador - em seu
discurso, podemos concluir que a visdo de acordo com a qual eram vistos como
“cuidador” foi alterada com os passar dos anos, ao menos nessa fala.

Voltando ao discurso de LF38, podemos perceber dois movimentos feitos pela
escola naquele primeiro momento ao receber os AD e o Professor de Apoio. E
preciso esclarecer que, no seu discurso, o falante deixa claro que tudo isso ocorrera
no inicio do processo. O primeiro movimento feito pela escola, no inicio do processo
de inclusdo do AD, era o de protecéo do aluno. E possivel perceber, no discurso do
falante, o medo e o despreparo da escola em receberem esse aluno. O segundo
movimento, que vinha acompanhado, talvez, do Unico objetivo que a escola tinha
com relacdo a inclusdo do AD e que recebia o atendimento educacional
especializado na figura do Professor de Apoio, era a sua adaptacao na escola.

A inclusédo voltada apenas para a adaptacdo do AD na escola regular nos
remete ao modelo integrativo. Segundo Sassaki (1997 p. 32), no modelo integrativo,
“a sociedade em geral ficava de bragos cruzados e aceitava receber os portadores
de deficiéncia desde que eles fossem capazes de moldar-se aos tipos de servigos
que ela Ihes oferecia; isso acontecia inclusive na escola”. O modelo integrativo
acabava por excluir os AD que ndo se adaptavam ao modelo de escola oferecido,
diferindo totalmente do modelo atual de inclusdo, principalmente da proposta do
ensino colaborativo. O modelo integrativo propde que o aluno seja simplesmente
integrado ao sistema, sem nenhuma preocupacdo com a sua autonomia. Ja o
processo de inclusdo, na perspectiva do ensino colaborativo, visa a formacao
intelectual e & autonomia do AD.

Analisando o que disse o LF38, podemos perceber que, assim como os pais,
a escola, no inicio do trabalho do Professor de Apoio, tinha como prioridade a
adaptacao restrita da crianga no espaco escolar. Esse tipo de pensamento, tanto
dos pais como da escola, corrobora com os objetivos do modelo integrativo de
inclusédo, diferente dos objetivos tragados pelo Guia de Orientacdes da Educacao
Especial de Minas Gerais para a inclusdo de AD que vai aléem de simplesmente
integrar o aluno na sociedade, partindo do principio de que todos tém direito de

acesso ao conhecimento, sem nenhuma forma de discriminagéo.
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A fala do LF44 condiz com a proposta da escola para o trabalho do
atendimento educacional especializado no inicio do processo, o0 mesmo ocorrendo
com a fala do LF46, ja que ele mesmo cita que “esta iniciando”. Mesmo que as falas
nos remetam a um modelo de inclusdo ultrapassado, se compararmos as trés falas,
observamos que alguns avancos foram ocorrendo ao longo do processo. A educacéo
inclusiva parte do principio de que todos tém o direito de acesso ao conhecimento, sem
nenhuma forma de discriminacao.

Mesmo com 0s avan¢os e a mudanca de postura, ainda parece ndo estar
clara para todos os envolvidos no processo de inclusdo do AD a funcdo dos
professores frente & proposta do ensino colaborativo. Essa afirmativa se baseia na
fala do LF13, quando, durante a roda de conversa, foi perguntado para 0s
participantes: “como acontece a colaboragdo entre o professor da turma e o

Professor de Apoio?”.

LF13 — ...é essa situacdo do professor regente ndo ter consciéncia do papel
do Professor de Apoio... isso se aplica a maioria... foi um grande
guestionamento nas outras reunides que a presenca nha Superintendéncia
porque as reunibes sao feitas para o Professor de Apoio e ele chega l4 e
guestiona justamente isso mas eu ndo consigo ter a minha liberdade e meu
espaco dentro da sala de aula porque o proprio professor regente me
constrange...fica essa barreira do professor regente para ele transmitir... € 0
Professor de Apoio fica ali perdido... mas as vezes falta um pouco dessa,
desse entendimento do professor regente mas realmente ja houve algum
avango sim

No discurso do LF13, podemos fazer algumas inferéncias importantes. Ao
relatar que ndo consegue ter sua liberdade, seu espaco, que € constrangido pelo
professor regente que estabelece entre eles uma barreira, uma vez que falta
entendimento para o professor regente, o participante da roda de conversa traz
dados que se opdem fortemente ao que estabelece o Guia de Orientacbes da
Educacdo Especial em Minas Gerais para o trabalho do Professor de Apoio na
perspectiva da bidocéncia/ensino colaborativo. De acordo com o Guia de
Orientagcbes, uma das atribuicbes do Professor de Apoio € atuar de forma
colaborativa com o professor da classe comum (MINAS GERAIS, 2014). Ao atuarem
de forma isolada, tanto professor regente quanto Professor de Apoio acabam por
desconfigurar a proposta do ensino colaborativo e as dimensdes: culturas, politicas e

praticas que comp&em o index para a Inclus&o.
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Ainda sobre o discurso do LF13, outros dois pontos merecem destaque. O
primeiro € que temos um discurso no qual o locutor que ndo esta na sala de aula e
acompanha o trabalho dos professores afirmando que ndo existe por parte de um
grupo de professores a consciéncia com relacdo ao trabalho desempenhado pelo
Professor de Apoio. O segundo destaque, talvez o mais enfético, é a postura de
desconhecimento do 6rgdo representante da Secretaria da Educacdo frente ao
discurso do ensino colaborativo, ja que convoca para reunides sobre inclusédo
apenas o Professor de Apoio. Essa visdo pautada apenas no trabalho do Professor
de Apoio, enquanto agente de promocéo da inclusao, vai totalmente contra o proprio
documento que rege a Educacdo Especial em Minas Gerais que € o Guia de
Orientacdo da Educacao Especial no Estado de Minas Gerais, que determina que o
Professor de Apoio deve “atuar de forma colaborativa com os professores da classe
comum para a definicdo de estratégias pedagodgicas que favorecam o acesso do
aluno com deficiéncia ao curriculo e a sua interacdo no grupo” (GUIA DE
ORIENTACAO DA EDUCACAO ESPECIAL DO ESTADO DE MINAS GERAIS,
2014a, p. 18).

Como podemos perceber, de acordo com o Guia de Orientacdes da
Educacdo Especial, é atribuicdo do Professor de Apoio e do professor regente o
trabalho colaborativo para favorecer o processo de inclusdo. Esse trabalho de
parceria, entretanto, ndo é sé entre os professores, ele precisa ser estendido aos
alunos e pais. De acordo com os depoimentos relatados, mesmo com todos o0s
avancgos, ainda nao existe a efetivacdo do ensino colaborativo, pois nem mesmo a
Superintendéncia Regional de Ensino reconhece como essencial a aproximacao
legitima entre os dois professores, quando ela convoca para reunifes sobre inclusédo
apenas o Professor de Apoio. H& necessidade de se pensar estratégias para que
tanto o professore regente quanto o de apoio participem de capacitacdes juntos e/ou
separados. Essas estratégias sao no sentido organizacional para escola e turma.

Ao defendermos uma proposta de ensino colaborativo como estratégia para a
consolidagéo do processo de inclusdo do AD, precisamos estabelecer parametros e
criar possibilidades que fortalecam a proposta, para que ela possa produzir
conhecimento e amadurecimento na relacdo dos envolvidos.

Apesar dos participantes das rodas de conversa geralmente mencionarem, no
final de suas falas, que o processo de relacionamento entre o professor regente e o
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Professor de Apoio tem avancgado, ainda ha fortes indicios de que esse problema
continua bem presente. O distanciamento entre a proposta do ensino colaborativo e
as acOes dos professores esta presente nas falas dos responsaveis pelos AD que
participaram das rodas de conversa. Isso pode ser percebido, quando os pais sao
confrontados com a pergunta: “como vocés percebem a relacdo do professor da sala
de aula e o Professor de Apoio, os dois professores e 0 aluno e a relagdo da mae

com os dois professores?”.

LF45 - no caso da C45 a professora regente com a professora de apoio tém
uma sincronia muito grande e tem que ter porque se ndo tiver essa
sincronia ndo vai funcionar porque o material pra adaptar pra essa crianga
no caso pra C45 pra ele fazer essa interacdo, tem que ter esse
contato...entdo eu vejo assim da C45 que é as duas professoras tém uma
interagdo muito boa eu vejo essa engrenagem caminhando junto

LF44 — a C44 também as duas professoras tratam ele da mesma forma e
isso eu acho muito importante porque as vezes se ele chegar na escola
antes da professora de apoio ele é tratado da mesma forma pela professora
regente

LF47 - mae da C47 a C47 é assim... ela chegou aqui bem acanhada sabe...
hoje em dia eu vejo que ela se combina mais com as criangcas conversa
mais interage mais e sobre as duas professoras é assim eu percebo que a
C47 gosta das duas do mesmo jeito ela tenta agradar as duas do mesmo
jeito abraga uma abraga a outra e assim eu vejo que ela se d4 bem do ano
passado desse ano... ndo tenho nada a reclamar das professoras

LF51- pra mim gque estou no terceiro ano jA o primeiro ano teve as duas
professoras entre apoio e a regente teve foram unidas no segundo ano eu
ndo tive esse mesmo privilégio mas j4 agora no terceiro ano eu estou
sentindo que est4 dando tudo certinho que esta caminhando para melhor se
Deus quiser ano que vem serd melhor ainda

LF49 - eu sempre falo mais com a professora de apoio mas sempre também
pergunto sobre a professora regente como ele esta como comporta mas falo
mais com a de apoio

LF45 — éh... no meu caso também eu tenho mais contato com a de apoio
tenho esse contato com a regente mas assim em guestdo do C2 porque eu
conheco a regente ha mais tempo e ja tenho outros contatos em relacdo a
C2 meu contato maior é com a de apoio

LF51 - meu contato também é com a de apoio

LF47 - o meu também mais com a de apoio as vezes é a professora regente
gque vem falar da C4 pra mim que ela estd assim mais conversada
entendeu... mas o0 maior contato mesmo é com a de apoio

LF50 - no meu caso também mais a de apoio mas a regente procura a
gente pra saber como a crianca esta se ela esta satisfeita e a regente acaba
também dependendo da professora interessar muito pelo aluno pelo filho da
gente e acaba ajudando nisso também, para saber que ndo sé a professora
de apoio quer ajudar mas que a regente também quer ajudar
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Observa-se, na primeira fala do LF45, uma indicagao de ensino colaborativo,
ja que ele cita que existe uma sincronia e uma interagcdo muito boa entre os dois
professores na adaptacdo do material para o aluno com deficiéncia. No entanto,
apos a fala de outros locutores, o LF45 explica que ele e a C45 j4 tinham contatos
estabelecidos anteriormente. Porém, no final, afirma que, mesmo assim, o contato
maior € com o Professor de Apoio. Mesmo mudando um pouco a primeira fala com
relacdo a segunda, é preciso destacar os pontos positivos e o inicio da construcao
do ensino colaborativo. Na sua primeira intervencdo, o LF45 revela que existe uma
intencdo, uma sincronia no ato das professoras, existindo, portanto, o principio da
cooperacao. Ao falar da sincronia e da interacéo entre os dois professores, o locutor
feminino indica, nas a¢fes das professoras, as marcas dos principios da cooperacéo
defendidos por Capellini (2004), quando ela afirma que cooperar é ser solidario, é
compartilhar com o outro para juntos definirem as metas para a resolugdo de um
problema.

Diferente do locutor feminino dois, podemos dividir a fala dos outros locutores
em dois momentos. No primeiro momento, eles responderam aquilo que deveria
acontecer de fato dentro de um processo de inclusdo na perspectiva do ensino
colaborativo. Na segunda parte da mesma resposta, talvez por se sentirem mais
seguros para falar, eles responderam o que, para eles, ocorre, de fato, no ambiente
escolar.

Dando prosseguimento ao tema colaboracdo ou sobre o processo de
colaboracdo entre professores — ensino colaborativo, foi perguntado as
maes/responsaveis participantes se a colaboracdo entre os pares era s6 com
relacdo ao AD ou era extensivo a todos os alunos, pois, baseados em Capellini
(2004, p. 87), “entre as formas de trabalho em conjunto, o ensino colaborativo tem
sido usado para favorecer a inclusao escolar”. Assim, se essa colaboracao estiver
relacionada apenas ao aluno com deficiéncia, o processo de inclusdo tende a ser
prejudicado.

Na perspectiva do ensino colaborativo apresentado por Capellini (2004), cujo
objetivo é favorecer a inclusédo escolar envolvendo todos os alunos e néo apenas o
AD, foram encontradas as respostas as indagac¢des acima mencionadas nas falas
dos locutores 47 e 48, quando solicitados a responder “como eles percebem a
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relacdo do professor de apoio e do professor regente com o filho e com os demais

alunos da sala de aula”.

LF48 — eu vejo com a turma toda

LF47 - quando eu trouxe a C47 pra cé eu fiquei com medo sobre isso eu
fiquei com medo dela ser excluida pelos coleguinhas por ser um pouco
diferente entdo meu medo era esse e quando eu cheguei e vi assim o
aconchego que as criangas tiveram com ela o carinho no primeiro dia em
gue a gente chegou na sala de aula que até entdo néo tinha o professor de
apoio que a professora pediu pra ela sentar na frente por causa dos
problemas as criangas sairam ela pdde escolher o lugar pra ela sentar e
entdo achei um carinho das criangas por ela enorme...do primeiro dia até
hoje elas tém um carinho incondicional

Na fala do LF48, temos a presenca de marcas que confirmam o ensino
colaborativo como instrumento de consolidacdo da inclusdo. J4 na fala do LF47, é
possivel identificar o processo de inclusdo. Porém, a auséncia do segundo professor
(Professor de Apoio), que ainda néo tinha sido designado (contratado) e o medo da
exclusdo, eram fatores marcantes naquele momento. Apesar de falar que a aluna
nao fora excluida e do trabalho do professor regente com a turma e a sua filha, a
esperanca no Professor de Apoio ficou bem explicita, tanto que ela ressalta a sua
falta.

E interessante observar uma outra fala em que o LF51 diz o seguinte sobre o
ensino colaborativo favorecer a inclusédo e o papel dos professores com relagéo aos

alunos e ao AD:

LF51 — eu também vejo assim ...tanto que eu vejo a regente tentando
demonstrar para os alunos essa inclusdo vejo a de apoio também
demonstrando isso para os outros alunos... vejo assim € um conjunto
mesmo ela demonstra isso e interage de uma forma geral

Na fala do LF51 sobre o processo colaborativo estar relacionado somente ao
AD, é importante observar duas palavras: tentando e demonstrando. Sobre a
professora, a LF51 disse que ela “tenta demostrar para os alunos essa inclusao”.
Com relacdo a segunda professora (Professor de Apoio), a LF51 disse que a
profissional “demonstra” a inclusdo para os outros alunos. Essas falas se
contrapbem a proposta de inclusdo e do ensino colaborativo na perspectiva da
inclusdo, ja que demonstram uma divisdo no trabalho - dos dois professores —

distanciando-se, assim, da proposta do ensino colaborativo. Segundo Capellini
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(2004), precisamos deixar de lado a cultura discriminatoria que diz respeito ao
diferente e construir uma cultura da incluséo, na qual o acolhimento da diferenca se
faca no reconhecimento do outro como igual, como parceiro, como par.

Nessa perspectiva, salienta-se a necessidade de entender o papel dos
agentes escolares para que seja configurada a incluséo e o ensino colaborativo seja
um instrumento dessa nova configuracdo, assim como também deve ser o index
para a Inclusdo que é sustentado por trés dimensdes: produzindo politicas
inclusivas, desenvolvendo praticas inclusivas e criando culturas inclusivas. Como
podemos observar, conquanto o processo de inclusdo venha acontecendo na
escola, ainda existe uma confianga maior por parte dos responsaveis pelos alunos
na figura do Professor de Apoio. Apesar das dificuldades encontradas, sao
perceptiveis 0s avangos que aconteceram.

Apébs andlise dos relatos, ndo podemos negar e nem afirmar a existéncia do
ensino colaborativo. No entanto, podemos afirmar que existem indicios de que ele
vem ocorrendo de forma bem sutil, porém de forma crescente, como podemos
observar no relato seguinte, quando os participantes das rodas de conversa foram
solicitados a responder se “o professor de apoio tem feito diferenca na vida escolar
do filho”.

LF51 - A gente espera né que a cada ano que passa que melhore mais o
que ele ndo aprendeu no primeiro ele vai aprender no segundo pra melhorar
no terceiro até acabar todos os anos que precisam ser passados pela
escola que ele melhore pra quando ele sair daqui eu veja que ele rendeu e
aprendeu o que tinha que aprender... entdo isso € 0 mais importante
pequenas coisas que o filho da gente ndo faz quando faz por exemplo meu
filho desde o primeiro ano... esse ano que ele foi fazer uma apresentagéo
no dia do diretor... entdo para mim aquilo ali para as mées é normal toda
guarta-feira os filhos deles fazerem apresentacdo para mim aquele dia foi
como se ele tivesse andado pela primeira vez até as outras maes que
ficaram perto de mim ficaram emocionadas porque ele nunca tinha feito
aquilo ali... entdo para mim aquilo ali ja foi uma coisa tao grande que aquilo
ali aquele video esta aqui eu mostro para todo mundo como se fosse a
primeira coisa que ele fez na vida... pra mim foi muito importante eu sé
tenho a agradecer eu estou muito satisfeita com tudo mesmo gracas a Deus

Mediante os depoimentos dos locutores das rodas de conversa, podemos
constatar que o processo de inclusdo do AD dentro da escola tem demonstrado
avancos, principalmente no que diz respeito ao trabalho do Professor de Apoio e do

professor da sala de aula. Tanto para a escola, quanto para o aluno, a colaboracéao
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torna-se importante porque cada professor, com sua experiéncia, pode contribuir
para a resolucao de problemas que envolvem a incluséo do AD na escola regular.
Mesmo apresentando avancos no processo de incluséo e alguns indicios da
existéncia de um trabalho integrado entre os dois professores dentro da sala de aula
regular, muitos fatores contribuem para que a pratica do ensino colaborativo ndo
seja totalmente efetivada dentro da sala de aula, sendo uma das quais a formacéo
do professor. Segundo Mittler (2003), os profissionais que estdo atuando, seja como
professor regente ou como Professor de Apoio, talvez ndo tenham sidos preparados
durante a sua qualificacdo. A formacdo do professor, enquanto um dos entraves
para a efetivacdo do processo de incluséo e o trabalho colaborativo, serd o nosso

préximo assunto.

2.6.3 A formagé&o do professor na perspectiva da inclusao e do ensino colaborativo

Para fazer a inclusdo do AD na escolar regular, ndo basta apenas editar leis e
fazer com que elas sejam cumpridas. E preciso fazer uma reviravolta no ensino
como um todo. N&o basta apenas uma mudanca na postura do professor, é preciso
abandonar as velhas préaticas pedagogicas. Segundo Mantoan (2015, p. 81), “formar
o professor na perspectiva da educacéo inclusiva implica ressignificar o seu papel, o
da escola, o da educacdo e o das praticas pedagogicas usuais do contexto
excludente do nosso ensino, em todos os niveis”.

A proposta de ressignificar o papel do professor na perspectiva da educacao
inclusiva nos leva ao debate sobre o processo de formacao do professor, pois ndo é
possivel querer que os professores tenham novos habitos, se eles continuam
recebendo a mesma formacgdo. Muitas vezes nem a mesma formacgéo, pois, em
alguns casos, eles ndo receberam formacdo nenhuma. A questdo da formacéao
também ¢é uma reivindicacdo dos profissionais que atuam na educacdo, como
podemos observar nas respostas dos participantes das rodas de conversa, quando
indagados sobre “‘como a formagado e a experiéncia interferem no trabalho do

professor”.

LF1 ...conforme for a demanda daqui a pouco esses cursos dos professores
de apoio vao ser comum a todo mundo porque tem que saber tudo todos
tém que aceitar qualquer aluno e saber trabalhar com esse aluno... mas vai
chegar o dia que todos os profissionais da educacao terdo que ter sim a
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capacitacdo... Professor de Apoio é muito bom mas nés sabemos que aqui
na escola a demanda pequena a nossa demanda de aluno que necessita de
um atendimento diferenciado € muito maior e entao s6 de a gente vé o que
a gente vive aqui a gente vé que daqui a alguns anos a nossa formacao vai
ter que ser diferente

LF3 - eu penso que nds como profissionais da educacdo somos todos
profissionais da educacgdo nés tinhamos que ter mais informacdes ter mais
acesso a informacao... até que ponto vocé pode conhecer esse aluno essa
crianga... 0 que que eu posso até onde eu posso ir com essa crianga 0 que
gue eu posso fazer para a ajudar ainda mais 0 que que eu posso estar
lendo onde estar buscando essas informacgdes... entdo acho também que
falta essa capacitacdo dos funcionérios para saber lidar mais com cada
crianga porque cada crianga é Unica as vezes um é cadeirante o outro tem
andador o outro tem problema intelectual o outro é fisico... entdo séo varias
diversidades que ndés também nédo temos ainda essa capacitagdo para lidar
com essa situacao a gente ndo consegue lidar de forma integral por mais é
falta de informacéo e conhecimento

Os dois locutores acima, ao relatarem que a formacao do professor precisa
ser diferente e que todos precisam de mais conhecimento para a consolidacdo do
processo de incluséo, estdo confirmando o que diz Mantoan (2015), quando ela fala
que a formacado continuada do professor inclusivo precisa passar por um processo
de mudanca. E preciso que se faca uma reviravolta na formac&o do professor. Como
bem disse o LF1, “daqui alguns anos a nossa formacgao vai ter que ser diferente”.

Outro ponto importante a ser destacado encontra-se no discurso do LF3,
quando ele enfatiza “somos todos profissionais da educagdo nds tinhamos que ter
mais informac&o, ter mais acesso a informacéo”. E importante perceber que o locutor
nao diz que os professores precisam ter mais acesso a informacéo. Ele afirma que
todos que trabalham na escola precisam de mais informacéao.

Torna-se fundamental que os programas de formacdo estejam atentos para
as guestdes levantadas pelos funcionarios da instituicdo, para que possam se sentir
comtemplados em suas angustias e tomem consciéncia do seu papel frente ao
processo de inclusdo. No entanto, segundo Gadotti (2011), os programas de
formacdo ndo devem ser concebidos apenas como ferramenta para ensinar o

professor a dar aula para os AD, eles devem ser concebidos como reflex&o.

Para nos, a formacao continuada do professor deve ser concebida como
reflexdo, pesquisa, acdo, descoberta, organizacédo, fundamentacéo, reviséo
e construgao tedrica e ndo como mera aprendizagem de novas técnicas,
atualizacdo em novas receitas pedagoégicas ou aprendizagem das Ultimas
inovacdes tecnoldgicas. (GADOTTI, 2011, p.41)
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Essa formacdo baseada na reflexdo e na pesquisa é 0 que vai dar suporte
para o profissional da educacgdo trabalhar com a educagdo dentro de uma
perspectiva de inclusdo. Essa formacdo continuada proposta por Gadotti (2011) &
baseada na construcdo do conhecimento. E esse tipo de conhecimento que faz falta
para o professor no exercicio da sua prética. O professor se sente inseguro por ndo
conhecer e nem ter seguranca sobre o trabalho que esta exercendo. O docente,
gquando indagado sobre “quais sdo as principais dificuldades encontradas pelo

professor no processo de inclusdo”, responde:

LF19 — as vezes a gente excede até em cuidados que as vezes a gente
constrange essa crianga porgue a gente ndo sabe até onde pode ir a gente
fica com medo também de exigir demais dela ou exigir de menos e ela se
sentir ela achar que a gente esti tratando de maneira diferente... essa
guestdo de ser trabalhado numa questdo de capacitar a gente ajudaria
muito daria mais seguranga para a gente lidar com essas criangas

Muitas vezes, o professor deixa de cumprir o seu papel dentro da escola, o
que ndo ocorre apenas por omissdo, mas também pelo simples fato dele
desconhecer as suas fun¢des ou, entdo, ndo estar apto para exercé-las. De acordo
com Machado (1992), a complexidade das funcdes, a formacado profissional, as
condicbes de trabalho e a valorizacdo do seu papel profissional sdo fatores que
podem levar o professor ao desconhecimento de suas fun¢des. Como podemos ver,
a formacéo do professor € fundamental para que ele desempenhe adequadamente
as suas funcbes e possa atuar efetivamente de forma colaborativa. Além das
dificuldades que o professor encontra por ndo ter uma formacdo adequada, outro
fator que foi levantado pelos participantes € a qualidade na formacao do professor.
Ao serem interpelados sobre “como a formacdo e a experiéncia interferem no

trabalho do professor”, o LF38 respondeu:

LF38 - sobre a nossa formacgdo eu acho que ela tem muito a melhorar é
nisso que eu acho que o MEC acaba sendo conivente também com essa
formagdo... todos sdo coniventes um é conivente com 0 outro se vocé deixa
uma faculdade que nao tem uma formacdo adequada funcionar vocé esta
sendo compassivo com isso também ai a gente fala a conivéncia do estado
0 proprio estado é conivente com isso se ele é fiscalizador ele é que deixa a
abertura dessa faculdade ele é conivente com isso.

No discurso do LF38, é mostrada a postura do respondente apontando que o
tipo de formacdo recebida nos cursos de licenciaturas ndo estd preparando o0s
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alunos para trabalhar na educacdo em uma perspectiva de inclusdo. O sistema
ainda é bem falho. Para Capellini (2004), os professores estdo preocupados em
como ensinar aos AD. Segundo a autora, essa preocupacao se explica pelo fato

deles terem que reformular suas praticas pedagoégicas.

Uma das maiores preocupagdes dos professores nos Ultimos anos tem sido
como ensinar alunos com necessidades educacionais em suas turmas
comuns, uma vez que isso requer reformulagdo nas praticas pedagogicas
tradicionais. Por ser uma nova forma de conceber a educacédo de pessoas
com deficiéncia, tem implicacdes para com a formagcdo de todos os
profissionais que atuam no ensino. (CAPELLINI, 2004, p. 71)

E fato que as escolas ndo estdo preparadas para receber o aluno com
deficiéncia. No entanto, é quase unanime a ideia de que os cursos de graduacao
com énfase na formacéo de professores estdo mais distantes ainda do processo de
inclusdo pela maneira como ainda organizam a sua grade curricular. De acordo com
Santos (2004, apud CAPELLINI, 2004), os cursos de formacdo de professores
sempre tiveram dificuldades em compreender o ato de ensinar, sendo que,
atualmente, isso tem sido mais evidente, jA que hoje os professores tém a dificil
tarefa de educar a todos respeitando a diversidade.

Baseado na dificuldade que os cursos de formacdo de professores tém em
preparar o professor para desempenhar suas fungdes na perspectiva da inclusao, o
locutor masculino cinco (LM5) entende que o Estado deveria investir em cursos de

formacé&o para os professores:

LM5 — o Estado colocou nas escolas a inclusdo mas também acho que falta
um pouco de suporte do proprio Estado para com a escola e com o0s
profissionais com os profissionais que eu falo assim investir mais em cursos
para aprimorar mais esse profissional porque o profissional para ele lidar
com a crianca especial ele tem que ter a capacitacéo dele

LM5 — eu vejo assim que o correto seria ter para todos os professores
porque o Professor de Apoio vai somente intermediar aquele aluno com o
professor regente... 0 aluno ele é do professor regente

Nessa fala do locutor masculino cinco, € possivel estabelecer dois problemas
com relacdo a inclusdo do AD e o ensino colaborativo. O primeiro esta ligado ao
investimento que o Estado faz com relacéo aos cursos de formacao continuada, que,
segundo o locutor, sdo escassos. O segundo € a questdo dos professores

trabalharem de forma néo colaborativa dentro da escola na visdo do locutor. Para o
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LM5, a fungcdo do Professor de Apoio € realmente de apoio, pois 0 aluno é somente
de responsabilidade do professor regente, o que descaracteriza a proposta do
ensino colaborativo e da proposta do Guia de Orientacdo da Educacao Especial, que
€ a colaboracdo mutua entre os dois professores.

Outro ponto que também merece destaque na fala do LM5, quando ele diz:
“eu falo assim investir mais em cursos para aprimorar mais esse profissional, porque
o profissional, para ele lidar com a crianca especial, ele tem que ter a capacitacédo
dele”. Nesse trecho de sua fala, o locutor acaba por indicar que o professor precisa
se capacitar somente porque vai trabalhar com o AD. Se assim néo fosse, ele néo
necessitaria de receber formacgéo continuada. De acordo com Araujo e Nunes (2011,
p. 2), “é necessario que os professores sejam capazes de ensinar com 0s mesmos
objetivos, independentemente dos alunos terem ou nao deficiéncia”. Como podemos
ver, a capacitacédo, formacao continuada e outros cursos de aperfeicoamento sao
indicados para o professor de um modo geral, independendo se € AD ou qualquer
outro aluno.

Logo apos a fala do LM5, dois LF (locutor feminino) ponderaram de forma
diferente no que diz respeito ao papel do Estado no processo de formacdo do
professor.

LF23 — eu concordo em partes porque as vezes a gente tem mania de jogar
a culpa s6 no governo porgue eu penso da seguinte forma o governo lanca
gue a escola x esta com uma vaga para Professor de Apoio se eu penso em
atuar como Professor de Apoio eu fiz uma faculdade eu fiz uma pés-
graduagdo... 0 governo tem que pagar um curso pra mim... ai eu penso se é
do meu interesse... 0 médico ndo depende do hospital... nés professores,
temos essa mania de querer pedir... eu acho que nés também temos que

correr atras... entdo é por isso que as vezes eu acho que a culpa néo é sé
do governo € nossa também

LF26 — e essa ajuda do governo ela vem... meses atras chegou um e-mail
falando de um curso oferecido pela UFMG... para as professoras do terceiro
e dos quintos anos ai eu me pergunto sera que todas as pessoas se
interessaram por isto... todas tiveram acesso entdo é a falta de interesse
também da gente de correr atrds de estar perguntando de estar
guestionando

Nos relatos acima, diferentemente do relado anterior do LM5, existe, sim, a
preocupacdo com a formacdo do professor, todavia, a visdo é um pouco diferente.
Os LF 23 e 26, em suas falas, acreditam que o processo de formacg&o continuada
pode ser ofertado pelo estado/governo, mas também €& preciso que o professor

busque essa formacao pela qual ele deve ser responsavel.
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De acordo com a LDBEN (BRASIL, 1996), todos os professores envolvidos no
processo de inclusdo precisam ser qualificados para atuar com as diferencas,
independente se sdo professores para atendimento educacional especializado ou
professores de sala de aula regular. Para Capellini (2004), eles precisam ser
capacitados tanto para trabalhar com o AD como para atuar com as diferencas na
classe comum, pois um ensino de qualidade, na perspectiva da educagéao inclusiva,
requer o trabalho efetivo dos dois educadores. Ao indicar a necessidade de
capacitacdo dos dois professores, a autora reforca a importancia do ensino
colaborativo para o processo de inclusado do AD.

Face as mudancas que estdo ocorrendo devido ao processo de incluséo,
tornam-se cada vez mais necessarias e importantes a preparacdo e a formacéo de
profissionais e educadores, em especial do professor de classe comum e do
Professor de Apoio, para o atendimento efetivo e de qualidade para todas as
criancas com ou sem deficiéncia. Quando perguntados sobre o processo de
inclusdo, a preparacdo e a formacdo dos professores, os LF 16 e 12 assim se

manifestaram:

LF16 - nds j4 engatinhamos ja caminhamos ja demos o primeiro passo
porque a inclusdo j4 estd sendo feita mas precisamos caminhar mais
precisamos pararmos capacitarmos para estar atendendo esse publico

LF12 — ndo s6 os professores mas um todo a escola em si

Se a formacédo do professor na perspectiva da inclusdo é um dos caminhos
para a consolidacdo do processo de inclusédo e da oferta de uma educacao de
qualidade para todos, outros problemas vao surgindo. De acordo com o LF16, a
escola estd caminhando em dire¢cdo a inclusédo e, nessa caminhada, a formacéo do
professor tem que ser uma das metas. Nesse sentido, pensar a formacdo do
professor em uma perspectiva inclusiva demanda pensar uma formacdo que
possibilite ao educador adquirir novas competéncias para exercer um trabalho

pautado na partilha de agdes e responsabilidades.

2.7 O resultado das analises das rodas de conversa

Adentrar os caminhos da andlise das rodas de conversas para identificar e

compreender as causas ou as possiveis causas da auséncia do ensino colaborativo
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e a precariedade na formacao do professor, trouxe dados importantes que, se, por
um lado, incomodam, por outro, trazem subsidios para a formulacdo de a¢cbes que
possivelmente trardo mudancas nas acdes praticadas tanto pelo professor de sala
de aula, quanto pelo Professor de Apoio no cotidiano da sala de aula e, por que néo
dizer, por todos os funcionarios da escola.

Esse momento de analise das falas possibilitou uma aproximagdo mais
concreta do problema, por nos trazer para uma zona neutra e solitaria que é a
reflexdo a respeito das falas de cada participante fora do espaco escolar e do calor
das conversas.

Por meio das provocac¢Bes ocorridas nas rodas de conversa, foi possivel
despir-se dos medos e preconceitos e refletir sobre as relacdes que pautam a
inclusdo de AD no cotidiano escolar, principalmente na sala de aula onde esse aluno
passa a maior parte do tempo quando esta estudando. Segundo Melo e Cruz (2014),
“a roda de conversa, mais que um instrumento de coleta de dados, mostrou-se um
eficiente espaco de reflexdo, capaz de promover avancos nas relacfes que se
estabelecem no cotidiano escolar”. Por ser um espaco que permite a participagao de
todos independente de sua escolaridade e por proporcionar debates e reflexdes, a
roda de conversa, enquanto instrumento de pesquisa, foi fundamental para que as
analises feitas a partir dos dados obtidos possam refletir, com clareza e exatidao, o
panorama atual da escola com relacdo a inclusdo do AD por meio do atendimento
educacional especializado na figura do Professor de Apoio.

Com base no que foi analisado, podemos dizer que o resultado da analise das
rodas de conversa é semelhante a uma colcha de retalhos. Segundo Mantoan
(2015, p. 22), “o tecido da compreensdao nédo se trama apenas com os fios do
conhecimento cientifico”. Assim como cada retalho se encaixa ao outro unido por
fios e se transforma em uma colcha, cada aceite para participar da roda de
conversa, cada palavra proferida durante as rodas e cada reflexdo foi fundamental
para que se chegasse as conclusdes que vao alicercar a constru¢cdo do plano de
acdo educacional que fortalecera o processo de inclusdo do AD na escola.

Assim, podemos concluir que o processo de inclusdo na escola esta
acontecendo, porém, para ser solidificado, ele precisa ser fortalecido. Todo processo

de construcdo da pesquisa, realizacdo das rodas e analise das conversas sao
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importantes para validar empiricamente os procedimentos que irdo favorecer os AD
(NAUJORKS e SOBRINHO, 2001, apud CAPELLINI, 2004).

Além da confirmacgéo sobre o processo de inclusdo em curso na escola, as
rodas de conversas trouxeram dados significativos a respeito do ensino colaborativo
e da formacdo do professor. Sobre o0 ensino colaborativo, as rodas de conversa
revelaram que, mesmo sendo uma das atribuicdes do Professor de Apoio, conforme
determina o Guia de Orientacfes, o trabalho colaborativo ndo acontece de forma
plena nas salas de aulas que contam com o trabalho do professor de ensino regular
e o Professor de Apoio. Por meio da analise das conversas, foi possivel constatar
que o trabalho dos professores de sala de aula estd mais voltado para os alunos
sem deficiéncia, enquanto a responsabilidade pelo AD é atribuida ao Professor de
Apoio.

Outro dado importante confirmado por meio da andlise das conversas esta
relacionado com a formagé&o do professor comum e do Professor de Apoio. Segundo
o que foi possivel apurar mediante as analises, o professor comum necessita
adquirir uma formacéo para fazer frente aos alunos que possuem caracteristicas
peculiares. Ja os Professores de Apoio necessitam ampliar seus conhecimentos

para que possam contribuir de uma forma mais efetiva para o processo de incluséo.

Se por um lado a educacdo inclusiva exige que o professor do Ensino
Regular adquira formacgéo para fazer frente a uma populacdo que possui
caracteristicas peculiares, por outro, exige que o professor de educacgéo
especial amplie suas perspectivas, tradicionalmente centradas nessas
caracteristicas (BUENO, 1999, p.162, apud CAPELLINI, 2004, p. 80).

A incluséo, na perspectiva de um ensino de qualidade para todos, exige, entre
outras coisas, mudancas na formacao de professores, tanto do Ensino Regular
quanto do ensino especial. E preciso que essa nova formacgdo contemple o ensino
colaborativo, fornecendo um aperfeicoamento adequado, de maneira que eles
consigam lidar com a diversidade dos aprendizes. Nesse processo, é necessario
que a escola também se posicione frente as mudangas no campo da incluséo,
adequando suas acOes pedagogicas a diversidade dos alunos e se reestruturando
de forma que a inclusdo do AD na escola regular seja efetivada.

Para que essas agfes acontecam, no proximo capitulo, apresentaremos o

Plano de Acdo Educacional (PAE), elaborado a partir dos problemas levantados
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durante o processo de analise das rodas de conversas. Na elaboracdo do PAE,
serdo propostas acdes que viabilizem e efetivem o processo de inclusédo do AD na
escola regular, o ensino colaborativo e a formacédo do professor nessa perspectiva

de ensino.
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3 PLANO DE ACAO EDUCACIONAL - PAE: PROPONDO ACOES QUE
FAVORECAM O TRABALHO COLABORATIVO ENTRE O PROFESSOR DA SALA
DE AULA REGULAR E O PROFESSOR DE APOIO PARA A CONSOLIDACAO DA
INCLUSAO ESCOLAR DO AD

As inquietacbes que motivaram esta dissertagdo nos conduziram a uma
pesquisa, que, por sua vez, mostrou-nos que precisamos construir um plano de acao
gue possa contribuir para a mudanca do panorama que encontramos no decorrer do
processo.

Comecgamos, no primeiro capitulo, fazendo um breve historico das discussfes
sobre inclusdo, falando dos principais documentos internacionais, nacional e
estadual. Outro ponto importante do primeiro capitulo foi a abordagem feita sobre o
processo de incluséo nas escolas regulares de Minas Gerais, como ele se deu e 0s
principais avangos, com destaque para o atendimento educacional especializado na
figura do Professor de Apoio. O destaque do primeiro capitulo foi a abordagem feita
com relacdo ao processo de inclusdo do AD na Escola Estadual Campo dos Sonhos,
constituindo como objeto de pesquisa a atuacdo do Professor de Apoio.

O segundo capitulo foi organizado de forma que, inicialmente, fosse feito um
estudo aprofundado sobre as possiveis causas do distanciamento do Professor de
Apoio com relacdo as suas atribuicdes legais, para, em seguida, aprofundar nos
contextos tedricos, que acabaram por indicar que a pesquisa discutisse a bidocéncia
na perspectiva do ensino colaborativo, a formagéo de um professor colaborativo e a
ampliacdo do conceito de incluséo na escola regular via index para a Inclus&o.

Ao realizar um estudo aprofundado do contexto em que esta inserida a
inclusdo do AD na escola regular, o papel e a atuagdo do Professor de Apoio e a
pesquisa realizada por meio das rodas de conversa na E. E. Campo dos Sonhos,
tornou-se possivel compreender o processo de inclusdo na referida escola e os
elementos para a proposi¢ao de um Plano de A¢ao Educacional (PAE).

No periodo de construcdo desta dissertacdo, fomos conduzidos a diversas
reflexdes sobre a inclusdo do AD na escola regular, principalmente na escola
pesquisada. Obstaculos como a auséncia do ensino colaborativo e a precariedade
na formagdo do professor foram apontados pelos participantes das rodas de

conversa que também sinalizaram para outras questdes relevantes. Essas
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evidéncias nos levam a destacar a importancia de se refletir também sobre os
aspectos sociais, politicos, econdmicos e legais do processo de inclusdo do AD na
escola regular. Com base nessas reflexdes, este terceiro capitulo propde acdes que
podem contribuir para o fortalecimento do processo de inclusédo dentro da escola.
Para que se tenha uma melhor compreensao dos resultados obtidos a partir
da andlise das rodas de conversa, foi criado o quadro 11 que demonstra, de forma

clara, a relacédo dos eixos com os dados da pesquisa e a acéo propositiva.

Quadro 11 - Dados da pesquisa e a¢gdes propositivas por eixo de analise

N° | Eixo de pesquisa Dados de pesquisa Acao propositiva
01 Incluséo Processo em andamento. Reviséo do processo de inclusdo
Precisa ser consolidado da escola — Uso do Index para a

inclusdo como ferramenta para um
processo de autoavaliacio.

02 | Bidocéncia/Ensin Professores ainda nao - Realizacado de rodas de conversa;
o colaborativo trabalham de forma - Apresentacdo dos resultados da
colaborativa pesquisa para os candidatos a

designacdo e para todos os
funcionarios da escola.

03 Formacéo de Necessidade de formacdo |- Criagdo de Grupo de Estudos
professores continuada para 0s (GE).
professores da sala de aula
e para os professores de
apoio

Fonte: Elaborado pelo autor com base no resultado da analise das rodas de conversa.

Diante dos resultados da pesquisa apresentados no quadro 11, podemos
afirmar que as hipoteses iniciais sobre o distanciamento do Professor de Apoio com
relacdo a sua pratica, o processo de inclusdo na escola e a formacdo do professor
foram confirmados por meio da analise dos resultados das rodas de conversa.

Baseados nos resultados obtidos por meio da pesquisa de campo, propomos
um Plano de Ac¢édo Educacional que contemple a consolidacdo do processo de
inclusdo dentro da escola, o ensino colaborativo e a formacdo continuada dos
professores. Assim, nas proximas secdes deste capitulo, apresentaremos as acdes
propositivas para cada eixo de pesquisa: inclusao, bidocéncia/ensino colaborativo e

formacao de professores.
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3.1 A utilizacdo do index para a Inclusdo como acido propositiva para a
consolidacao do processo de inclusao na Escola Estadual Campo dos Sonhos

De acordo com os resultados obtidos na pesquisa por meio das rodas de
conversa, constatou-se que, embora o processo de inclusédo dentro da Escola
Estadual Campo dos Sonhos se encontre em andamento, precisa ser consolidado.
Sabemos das dificuldades que a escola enfrenta ao se tornar inclusiva, pois nao se
pode querer um projeto novo de escola, se ainda se cultiva uma cultura da exclusao.
Para Mantoan (2015), ndo se pode encaixar um projeto novo, como é o caso da
inclusdo, se o pensar a educacao ainda é tradicional. Nesse caso, € preciso que se
criem, dentro da escola, culturas inclusivas. Segundo Booth e Ainscow (2011, p. 20),
“aumentar a inclusdo envolve reduzir a exclusdo”. Nesse sentido, é preciso pensar a
educacdo como um direito de todos, independente se é AD ou néo.

No sentido de dar maior visibilidade a proposicéo 1, “Revisdo do processo de
inclusdo da escola - Uso do index para a Inclusdo como ferramenta para um
processo de autoavaliagdo”, apresentaremos o quadro 12, que é uma sintese do

plano e foi baseado na ferramenta 5W2H>’.

Quadro 12 — Acéo propositiva — utilizacdo do index para a Inclusdo

5W2H ACOES PROPOSITIVAS
What (O | Utilizacdo do Index para a Inclusdo para consolidacdo do processo de
qué) inclusdo na escola

Who (Quem) | Gestor escolar e equipe pedagogica

Why (Por | Para consolidar o processo de inclusdo em andamento na escola, conforme

qué) resultado apresentado em pesquisa realizada na Escola Estadual Campo
dos Sonhos

Where Escola Estadual Campo dos Sonhos

(Onde)

When Tera inicio no més de marco de 2108, quando o quadro de funcionarios da

(Quando) escola estara completo. (cont.)

Depois do inicio, as atividades acontecer&o durante o ano letivo, exceto nos
meses de julho e dezembro e serdo finalizadas no més de novembro.

* Esta ferramenta gerencial foi assim construida pela jungdo das primeiras letras dos nomes (em
inglés) das diretrizes que configuram o processo de feitura de um plano de acédo: What — O que sera
feito (etapas); Why — Por que sera feito (justificativa); Where — Onde sera feito (local); When —
Quando sera feito (tempo); Who — Por quem sera feito (responsabilidade); How — Como sera feito
(método); How much — Quanto custara fazer (custo) (PPGP, 2017).
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How (Como) | Usando a Estrutura de Planejamento e o Questionario 1:Indicadores que
estdo disponibilizados pelos autores Booth e Ainscow, para serem
fotocopiados®®.

How Much Fotocopia de todo o material para ser distribuido entre os participantes
(Quanto (todos os funcionérios da escola, alunos e comunidade escolar), totalizando
custa) um valor aproximado de R$250,00. Para custear essas despesas,
usaremos os recursos do PDDE®®, destinados ao custeio de despesas de
bens de consumo.

Fonte: Elaborado pelo autor com base na ferramenta 5W2H.

Para a efetivacdo do processo de inclusdo, € preciso que a escola passe por
um processo de autorrevisdo. De acordo com Booth e Ainscow (2011), essa
autorrevisao precisa ser considerada a partir das trés dimensdes: culturais, politicas
e praticas. A primeira dimensao reflete o enraizamento de valores e crencas; a
segunda, que é a politica, refere-se a maneira como a escola € administrada e, por
altimo, a dimensdo da prética, que envolve o ensinar e o aprender. Essas trés
dimensdes constituem o index para a Inclusdo (BOOTH, T. e AINSCOW, M. 2000,
2002, 2011).

O index para a Incluséo, desenvolvendo a aprendizagem e a participacéo nas
escolas, por meio da autorrevisédo, permite-nos aprimorar as escolas de acordo com
os valores inclusivos que séo: direitos, equidade, cidadania, igualdade, participacao,
respeito a diversidade, colaboracdo, democracia, ndo violéncia e sustentabilidade.
Segundo Booth e Ainscow (2011), o index é um documento préatico que convida a
escola a refletir sobre o processo de inclusdo dentro da instituicdo, bem como
estruturar o seu desenvolvimento e o da comunidade educacional. A praticidade
guanto a aplicabilidade desse documento o torna uma excelente ferramenta para o
desenvolvimento das praticas inclusivas, da producdo de politicas inclusivas e da
criagdo de culturas inclusivas, podendo formar uma estrutura de planejamento, em
que as secbes se entrelacam, oferecendo suporte umas as outras. E necessario

destacar que o contato com o index da Inclus&o proveio das pesquisas feitas para o

> index para a Inclusao. Disponivel em:

<http://www.lapeade.com.br/publicacoes/documentos/index2012-final%20FOTOS%20BRASIL.pdf>.
Acesso em: 17 jul. 2017.

® O Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) destina recursos financeiros, em carater
suplementar, a escolas publicas da Educagéo Basica (e casos especificos) para uso em despesas de
manutencdo do prédio escolar e de suas instalagdes (hidraulicas, elétricas, sanitarias etc.); de
material didatico e pedagogico; e também para realizagdo de pequenos investimentos, de modo a
assegurar as condi¢gbes de funcionamento da unidade de ensino, além de reforcar a participacéo
social e a autogestéo escolar. Os repasses séo feitos anualmente, em duas parcelas iguais.


http://www.lapeade.com.br/publicacoes/documentos/index2012-final%20FOTOS%20BRASIL.pdf
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referencial tedrico. Assim, entendemos que sua aplicacdo na escola, além de
sustentar a nossa analise, permitirA mais dados e elementos complementares a
pesquisa de campo apresentada no segundo capitulo da presente dissertacao.
Entendemos existir uma continuidade entre esse instrumental de Booth e Ainscow e
a presente pesquisa. Para além de referencial tedrico, ele podera sustentar o
mapeamento de acgdes e de comportamentos inclusivos® dentro da escola a serem
feitos posteriormente.

Para Santos e Melo (2016), o index para a Incluséo foi criado com o objetivo
de provocar nas escolas um processo de autorrevisdo como parte de sua rotina. E
um instrumento que traz uma riqueza de informacoes, podendo ser usado facilmente
nas escolas ou em outras instituicbes. Nesse sentido, propomos, como agao para
consolidar o processo de inclusdo na Escola Campo dos Sonhos, a utilizacdo da
estrutura do plano de desenvolvimento e os questionarios criados e apresentados
por Booth e Ainscow (2011), na parte 5 do index para a Inclusdo, como instrumento
para a criacao do Plano de Acao Educacional.

A opcdo por utilizar o index conforme informado no quadro 12, foi por ele
apresentar-se como altamente ajustdvel a cada contexto. Apesar de ter sido
traduzido para varios paises e linguas diferenciadas e ter sua eficacia comprovada
por meio de pesquisas, o index é pouco utilizado. Sua estrutura é de fAcil
compreensao e esta alicercada em trés grandes dimensdes nas quais a vida se
manifesta. A primeira dimensdo esta direcionada para a criacdo de culturas
inclusivas, que sdo os principios que defendemos, consciente ou inconscientemente;
a segunda dimensao é a producdo de politicas de inclusdo, que se baseia no apoio,
suporte as diferencas, combate as exclusbes, as barreiras a participagcdo e a
aprendizagem que dada instituicdo possua e a terceira dimensdo se manifesta no
desenvolvimento de praticas de inclusédo (SANTOS E MELO, 2016). As trés
dimensdes do index para a Inclusdo se relacionam diretamente com a presente
pesquisa pelo simples fato delas atacarem e responderem sobre os problemas da
escola que foram evidenciados através da pesquisa.

Com base nas trés dimensodes, o plano de agao tera a seguinte estrutura:

60 Comportamento baseado nas Dimensfes do index para a Inclusdo: criando culturas inclusivas,
produzindo politicas inclusivas e desenvolvendo praticas inclusivas (BOOTH e AINSCOW, 2011).



Figura 2: Estrutura do plano de acéo - Utilizac&o do index para a Inclusdo

ESTRUTURA DE
PLANEJAMENTO

Produzindo

Criando culturas Desenvolvendo

politicas inclusivas

inclusivas praticas inclusivas

(CCn (DPI)
QUESTIONARIO:
INDICADORES
(perguntas)
Dimensdo A Dimenséo B Dimenséo C
(ccn (PPI) (DPI)
Edificando a Desenvolvendo a Construindo
Comunidade e escola para todos e curriculos para todos
Estabelecendo Coordenando o e Orquestrando a
valores inclusivos apoio comunidade

Fonte: Elaborado pelo autor com base no index para a Inclusdo (BOOTH e AINSCOW, 2011).
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Para entendermos melhor a figura 2, “Estrutura do plano de acgéo - Utilizagao

do Index para a Inclusdo”, precisamos recapitular o que ja foi dito antes sobre o

index. De acordo com Booth e Ainscow (2011), o index para a Inclusdo é um

conjunto de material que tem como objetivo apoiar a autorrevisdo de todos o0s

aspectos de uma escola e fundamenta-se no processo de revisdo detalhada da

escola e de sua relacdo com a comunidade e seu entorno. Ele € estruturado em trés

dimensdes (A, B, C): criar culturas inclusivas, produzir politicas inclusivas e
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desenvolver praticas inclusivas. Por sua vez, as dimensfes séo divididas em duas
secOes cada: edificando a comunidade e estabelecendo valores inclusivos;
construindo a escola para todos e organizando o apoio a diversidade; construindo
curriculos para todos e orquestrando a aprendizagem.

Fundamentada na estrutura do Index para a Inclusdo (BOOTH e AINSCOW,
211), a figura 2 tem como objetivo explicar os movimentos realizados durante o
processo de utilizacdo do index como acdo propositiva para a consolidacédo do
processo de inclusdo na Escola Estadual Campos dos Sonhos, ja que a revisao da
ambientagdo usando os materiais do index explora possibilidades para
desenvolvimento ao longo de trés dimensdes interconectadas.

Em primeiro lugar, é preciso ressaltar que a figura representa a Estrutura de
Planejamento do Plano de Acéo, cuja base serd composta pelas trés Dimensdes do
index - Criando culturas inclusivas, Produzindo politicas inclusivas e Desenvolvendo
praticas de inclusdo, que, por sua vez, estarao conectadas aos indicadores que sao
representados pelas perguntas. Os indicadores (perguntas) foram distribuidos
conforme os sentidos atribuidos as dimensdes, nos quais cada conjunto de
indicadores contribui com uma revisao mais detalhada da secéao.

A figura 2 representa a fala de Booth e Ainscow (2011), segundo a qual cada
indicador se liga a questdes que definem seus sentidos, refinam suas exploracoes,
iniciam reflexdes e diadlogos e incitam a novas questdes. I1sso acontece pelo fato do
index ser formado por um conjunto de materiais que se conectam entre si, o que
permite uma autorrevisao durante todo o processo de construcdo do plano de acao
ou plano de desenvolvimento.

A estrutura criada por Booth e Ainscow (2011) sera apresentada a seguir em
figura fotocopiada conforme permissao dos autores, pois, segundo eles, ela foi
criada para se poder usa-la para refletir sobre um plano de desenvolvimento e, no
momento em que for necessario, que se possam fazer alteracbes em cada

dimens&o e secdo do index.



152

Figura 3: Estrutura de Planejamento

ESTRUTURA DE PLANEJAMENTO

Por favor, insira suas prioridades para desenvolvimento na folha, expressas de qualquer forma que lhe
parec¢a sensivel. Vocé precisara considerar como mudancas numa secao poderdo requerer o apoio de
mudancas correspondentes em outras partes, para garantir a coeréncia. Suas sugestées poderdo basear-se
num indicador, uma questac ou grupo de questdes ou outras ideias sobre barreiras a aprendizagem e
participacdo e que recursos precisam ser mobilizados para supera-los. Se esta folha for usada como parte
de uma oficina vocé pode indicar sua relagdo com a escola marcando a caixa correspondente ao seu caso:

I:‘ professorl:l professor assistenieD outro profissional (especifique)

I:‘ gestor D pai/responsavel D crianga ou jovem D outro (especifique)

ESTRUTURA DE PLANEJAMENTO
Criando culturas inclusivas

Edificando a comunidade Estabelecendo valores inclusivos

Produzindo politicas inclusivas

Desenvolvendo a escola para todos Coordenando o apoio

Desenvolvendo praticas inclusivas

Construindo curriculos para todos Orquestrando a aprendizagem

Fonte: Estrutura de Planejamento - Criado pelos autores do index para a Inclusdo (BOOTH E
AINSCOW, 2011, p. 175).

Segundo Booth e Ainscow (2011), a Estrutura de Planejamento (figura 3),
criada por eles, tem como objetivo provocar reflexdes, na medida em que os
envolvidos com a acéo vao respondendo as perguntas - Questionario 1: Indicadores,
inserindo-as mediante suas prioridades e de acordo com as dimensdes e secdes a

que se referem.
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Como um dos objetivos dos instrumentos do index é provocar a autoavaliagio
e a autorrevisdo do processo de inclusdo, é preciso explicar que apenas 0S
funcionarios da escola responderdo o Questionario 1: Indicadores, pois, apesar de
acharem que o processo de incluséo ja esta consolidado na escola, os resultados da
pesquisa mostram que ele estd em andamento. De acordo com os resultados da
pesquisa, a escola ainda néo consolidou o processo de incluséo, o que contraria 0s
prognésticos dos funcionarios. Nesse sentido, ao responderem o questionario, 0s
funcionéarios constatardo o que apontam os resultados da pesquisa e poderdo agir
sobre eles, consolidando o processo de inclusdo da escola.

A seguir, apresentaremos a figura 4 que representa o Questionario 1:
Indicadores, criado por Booth e Ainscow (2011), com indicadores cujas respostas
serdo utilizadas para a construcdo e desenvolvimento do plano de acdo para
efetivacdo do processo de incluséo na Escola Estadual Campo dos Sonhos.

E preciso explicar que o “Questionario 1: Indicadores, composto de 3
dimensdes, ndo é dividido em partes como vamos apresentar nas figuras (4, 5 e 6) a
seguir. No entanto, fizemos a opcdo por dividi-lo em partes, para facilitar a
explicacdo de cada dimenséo e a visualizacdo, ja que nao seria possivel apresentéa-

lo em uma s6 pagina devido ao seu formato.
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Figura 4: Questionario 1: Indicadores

QUESTIONARIO 1: INDICADORES

Marque as caixas referentes aos grupos abaixo que descrevem o seu envolvimento com a escola:
l:l professor I:l professor assistente l:l outro funcionario l:l pai/responsavel

l:l criancga ou jovem l:l gestor I:l outro (especifique)

o
2 Flo
o £.0 o 2
F I F FE
& £ & &
& S & &

Marque a alternativa que melhor reflete a sua opinias &

Dimenséao A — Criando culturas inclusivas

-

Todos s&o bem-vindos.

Os funcionarios cooperam.

As criancas se ajudam mutuamente.
Funcionérios e criancas se respeitam.
Funcionarios e pais/responsaveis colaboram.

Funcionarios e gestores trabalham juntos.
A escola & um modelo de cidadania democratica.

Nl WIN

A escola encoraja a compreens#o da ligag8o entre os povos do mundo.

A1: Edificando a comunidade

Adultos e criancas sdo responsivos a uma variedade de modos de género.

S| w| e

| ©

]

A escola e as comunidades locais desenvolvem-se mutuamente.

Os funcionarios relacionam o que acontece na escola com as vidas das
criancas em casa.

A escola desenvolve valores inclusivos que sédo compartilhados.
A escola encoraja o respeito a todos os direitos humanos.

A escola encoraja o respeito a integridade do planeta Terra.
Inclus&o é entendida como a ampliac&o da participac&o de todos.

Existem altas expectativas para todas as criancas.
As criancas sdo igualmente valorizadas.

DOl |W|N| =

~

A escola combate todas as formas de discriminac&o.

A escola promove interacdes ndo violentas e resolucdo de desavencas.

S| w | o

(=

A escola encoraja criangas e adultos a sentirem-se bem a respeito de si mesmos.

]

A2: Estabelecendo valores inclusivos

A escola contribui para a salide das criancas e dos adultos.

Fonte: Questionario 1: Indicadores - Criado pelos autores do index para a Inclusdo (BOOTH E
AINSCOW, 2016, p. 176).

Essa primeira parte do “Questionario 1: indicadores” traz perguntas referentes
a Dimensao A — Criando culturas inclusivas, que esta dividida em duas secdes —
Edificando a comunidade e Estabelecendo valores inclusivos (figura 4). Segundo
Santos e Melo (2016), quando instigamos as pessoas a criarem culturas de incluséao,
estamos falando de avaliagao, reflexdo e acordos sobre os valores em jogo, Visto
que os principios defendidos por nds, consciente ou inconscientemente, sdo da
ordem das culturas. Portanto, essa primeira parte do “Questionario 1” traz perguntas
gue irdo compor a estrutura de planejamento no sentido de edificar a comunidade e
estabelecer valores inclusivos.

Mediante a pesquisa, pretendemos, com esses pontos, colocar em discussao
planejamentos que envolvam a comunidade, mostrando que o processo inclusivo é
muito mais que apenas colocar o aluno dentro da sala de aula e, sim, coloca-lo
como integrante das discussdes e pensamentos curriculares, consolidando as

praticas de bidocéncia e atividades inclusivas, pontos que necessitam ser
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melhorados, conforme apontam os resultados da pesquisa. Nesse caso, nao
podemos apenas apresentar os indicadores, é preciso falar da sua importancia e
como ela vai atuar na construcéo do projeto estrutural.

Os indicadores aqui apresentados por meio do Questionario 1: Indicadores
tém importancia no sucesso da acdo propositiva, pois, enquanto instrumentos de
autoavaliacao e autorrevisdo, sdo os responsaveis por fornecer informagfes sobre o
atual estagio do processo de inclusdo e quais sdo as possibilidades de sucesso ou
nao desse processo no contexto da escola.

Apés apresentar e justificar a importancia dos indicadores que compdem a
primeira parte do Questionario 1: Indicadores, apresentaremos a segunda parte do
Questionario, constituida pela “Dimensao B”, para, em seguida apresentarmos 0s

pontos importantes dos indicadores dessa Dimenséo, conforme retratado pela figura

5.

Figura 5: Continuagao - Questionario 1: Indicadores

Dimenséo B — Produzindo politicas inclusivas
A escola tem um processo de desenvolvimento participativo.

A escola adota uma abordagem inclusiva de lideranca.
As indicacdes e promogdes sfo feitas com justica.

A experiéncia dos funcionarios é conhecida e aproveitada.

Todo funcionario novato € auxiliado a se acomodar na escola.

A escola procura matricular todas as criancas de sua localidade.

Todas as criangas recém matriculadas séo ajudadas a se acomodarem na escola.

|~ BE|W]|N] =

Grupos de ensino e aprendizagem séo montados com justica, de forma a apoiar a
aprendizagem de todas as criancas.

As criancas séo bem preparadas para se transferirem para outros ambientes.

10| A escola é fisicamente acessivel a todas as pessoas.

11| Os prédios e patios séo estruturados de forma a apoiar a participacéo de todos.
12 [A escola busca reduzir a emissédo de carbone e agua.

13| A escola contribui com a redugéo do lixo.

w

B1: Desenvolvendo a escola para todos

—_

Todas as formas de apoio sdo coordenadas.

As atividades de desenvolvimento profissional ajudam os profissionais a responderem a
diversidade.

[} )

3 | A Lingua portuguesa, usada como apoio linguistico adicional, € um recurso compartilhad
por toda a escola.

4 | A escola prové apoio a continuidade da educagéo de criangas entregues ao cuidado
publico.

A escola se certifica de que as politicas sobre “necessidades educacionais

especiais” apoiem a incluséo.

As politicas sobre comportamento relacionam-se ao desenvolvimento da aprendizagem e
do curriculo

As pressdes pela exclusdo disciplinar sdo minimizadas.

As barreiras a frequéncia escolar sfo restringidas.
O bullying é reduzido.

(4]

[s2]

B2: Organizando o apoio a diversidade

0 |oo |~

Fonte: Questionario 1: Indicadores (continuagéo) - Criado pelos autores do Index para a Incluséo
(BOOTH E AINSCOW, 2016, p. 176 e 177).
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Na segunda parte do “Questionario 1: indicadores”, as perguntas que
compdem a “Dimensao B” (figura 5) discutem a producdo de politicas inclusivas e
estdo separadas pelas secbes “Desenvolvendo a escola para todos” e Organizando
0 apoio a diversidade”. Sobre essa dimensédo, Santos e Melo (2016) afirmam que, no
index, ela refere-se ao avaliar e pensar sobre todas as formas de combate as
exclusdes, seja ela de participacdo ou de aprendizagem. De acordo com dados da
pesquisa, para alguns participantes, a inclusdo na Escola Campo dos Sonhos so6
acontecia quando o aluno aprendia 0 que era ensinado para 0S seus pares ou,
entdo, quando ele apenas estava se socializando. Sendo assim, o simples fato de
participar de alguns momentos dentro da escola ou aprender algo que era ensinado
ja bastava para se supor que o processo de inclusédo estava garantido. Pensar sobre
essas duas formas de combate a exclusdo torna-se importante, na medida que a
Escola Campo dos Sonhos atente para o fato de que incluir engloba todas as
dimensdes, ndo importa se € de participacdo ou de aprendizagem, pois, para que o
aluno seja incluido na sua totalidade, ele precisa participar de todas as atividades a
gue ele tem direito e que quiser, dentro da escola, aprendendo como qualquer outro
aluno.

A segunda parte do “Questionario 1: Indicadores” (figuras 4) tem como
proposta a reflexdo sobre o processo de inclusédo dentro da escola e a implantagéo
de politicas inclusivas, cujo objetivo é o desenvolvimento de uma escola para todos
tanto no aspecto fisico como nos aspectos metodolégicos, curriculares e
pedagdgicos.

Depois de apresentarmos as duas primeiras partes do Questionario 1,
apresentaremos, agora, por meio da figura 6, a terceira e dUltima parte do

questionario que sera usado para a estrutura e desenvolvimento do plano de acéo.
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Figura 6: Continuacdo - Questionario 1: Indicadores

Dimensao C —Desenvolvendo praticas inclusivas

As criancas exploram ciclos de produc&c e consumo de comida.

As criancas investigam a importancia da agua.
As criancas estudam vestimentas e decoracdo do corpo.

As criancas descobrem sobre habitacdo e 0 ambiente concebido.

As criangas refletem sobre como e porque as pessoas se movem em suas
cidades e pelo mundo

As criangas aprendem sobre saude e relacionamentos.

As criancas investigam scbre a terra, o sistema solar e o universo.
As criancas estudam sobre a vida na terra.

As criancas pesquisam sobre fontes de energia.

As criancas aprendem sobre comunicaco e tecnoloadias da comunicaco
As criancas se envolvem e criam literatura, artes e musica.

4, Q1N (VR S ]
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C1: Construindo curriculos para todos

As criancas aprendem o que é trabalho e ligam isso ao desenvolvimento de
| seus interesses

iy
w

As criangas aprendem sobre ética, poder e governo.

As atividades de aprendizagem s&o planejadas tendo em mente todas as criangas.

As atividades de aprendizagem encorajam a participacéo de todas as criancas.
As criancas sdo estimuladas a serem pensadores criticos confiantes.
As criancas s&o ativamente envolvidas em sua prépria aprendizagem.
As criancas aprendem umas com as outras.

As ligdes desenvolvem a compreenséo entre as semelhancas e diferencas
entre as pessoas.

As avaliaces encorajam o sucesso de todas as criancas.

A disciplina se baseia no respeito mutuo.

Os professores planejam, ensinam e revisam juntos.

Os professores desenvolvem recursos compartilhados de apoio a aprendizagem.

Os professores assistentes apoiam a aprendizagem e participagio de todas as criangas
O dever de casa é planejado de forma a contribuir com a aprendizagem de cada crianga

190:!‘-4‘0) || | —

o

C2: Orquestrando a aprendizagem

As atividades extraclasse envolvem todas as criancas.
Os recursos do entorno escolar s&c conhecidos e utilizados.

RIS RN N R S
W=

16N

As trés coisas que eu mais gosto nesta escola: As trés coisas que eu mais queria que mudassem:
1 1
2 2
3 3

Fonte: Questionario 1: Indicadores - Criado pelos autores do index para a Inclusdo (BOOTH E
AINSCOW, 2016, p. 177).

A Ultima Dimensédo, assim como as anteriores, é composta de duas secdes
“Construindo curriculos para todos” e “Orquestrando a aprendizagem”. Essa
dimenséao trata do desenvolvimento de praticas inclusivas, o que, segundo Santos e
Melo (2016), significa agir de forma didatica e pedagogica.

A terceira e Ultima parte do questionario, que trata do desenvolvimento de
praticas inclusivas, completa a base do index para a Inclusio, que sera usada para
a criagdo da estrutura e do desenvolvimento do plano de ag&o. As praticas inclusivas
de que trata essa Ultima Dimensédo incidem sobre o que realmente acontece na
escola e nas praticas que refletem culturas e politicas inclusivas. Um dos objetivos

dessa Dimensao — Desenvolvendo praticas inclusivas - é garantir que as atividades
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desenvolvidas incentivem a participagdo de todos os envolvidos. A aplicacdo dessa
parte do questionario torna-se importante, na medida em que o funcionario da
Escola Campo dos Sonhos reflita sobre a sua préatica e descubra que desenvolver
praticas inclusivas refere-se a desenvolver o que se ensina e 0 que se aprende e
como se ensina e aprende, de forma que ele aprenda, ensine e encoraje as criangas
a serem ativas, reflexivas, aprendizes criticas e recurso para a aprendizagem de
outras criancas.

Retomo, aqui neste paragrafo, o que explicamos sobre a divisdo do
Questionério 1, que serd utilizado e a explicagdo por partes, pois, apesar de usar
esse formato, ndo podemos esquecer que o Questionario 1: Indicadores é um so0 e,
no caso da sua utilizacdo, ndo poderemos apenas utilizar um das partes, ja que as
dimensdes se entrelacam para formar a estrutura do plano de acdo que pensamos
ser o ponto de partida para ajudar na efetivagdo do processo de consolidacdo da
inclusdo na escola.

Certamente existem muitos caminhos para a consolidacdo da educacao
inclusiva na escola. Esse caminho pode ser diferente de escola para escola, pois as
escolas ndo sdo Unicas, elas sdo espacos plurais. No entanto, acreditamos na
utilizacdo do index para a Inclus&o, ou seja, em partes dele. Ja que estamos falando
de utilizacdo do index, é pertinente informar que a acdo propositiva apresentada
nesta secdo ndo é a aplicacdo do index e, sim, a sua utilizacdo. No caso de
aplicacdo do index para a Inclusdo, teriamos que utilizar todos os recursos que ele
oferece para obtermos um resultado mais abrangente, diferente do que ocorre na
utilizacdo do index, em que os instrumentos escolhidos sdo aqueles que irdo coletar
informagdes apenas de um determinado segmento, sendo o resultado mais
especifico.

A simples proposta de utilizacdo do index ja pressupde a criagcdo de novas
acOes propositivas, pois elas sdo importantes por serem espacos de dialogos,

estudos e de formacao continuada, como se vera nas ac¢des propositivas a seguir.
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3.2 Apresentacdo dos resultados da pesquisa: o primeiro contato com o
processo de inclusédo da Escola Campo dos Sonhos

Ao iniciar a leitura desta secdo, muitos podem estar se perguntando qual o
motivo de criar uma acao propositiva como esta, que € a “apresentagdo dos
resultados da pesquisa”, ja que isso seria ou deveria ser 0 6bvio. Se pensarmos em
uma apresentacdo de resultados apenas como situacdo pro forma, os
guestionamentos estariam corretos. Contudo, 0 nosso objetivo, ao propor essa acao,
vai além de simplesmente cumprir uma formalidade, mas, entre outras finalidades,
pretende ser o primeiro contato do professor designado com a escola.

Nesse caso, a proposta principal seria a apresentacdo dos resultados da
pesquisa nas reunides de designacdo dos professores regular e de apoio e, para a
comunidade escolar e para todos os funcionarios da escola, nas reuniées de Mddulo
II. A apresentacdo dos resultados da pesquisa para os funcionarios e para a
comunidade escolar torna-se importante a partir do momento que ela for vista como
uma ferramenta que auxiliara a escola no processo de consolidagdo da incluséo e
como suporte para as rodas de conversa e grupo de estudos, no processo de
formacdo continuada do professor. Nas apresentagdes, durante as reunides de
designacéao, o objetivo é fazer dessa acdo o primeiro contato do candidato a futuro
funcionério da escola com o processo de inclusao na escola. Nesse sentido, mesmo
agueles que nao conseguirem a vaga, certamente irdo refletir sobre os
conhecimentos adquiridos.

Durante o levantamento e a analise de dados para a pesquisa, verificou-se
gue existe uma rotatividade consideravel entre professores de sala de aula regular e
Professores de Apoio no quadro de funcionéarios da Escola Campos dos Sonhos.
Como exemplo, podemos citar os Professores de Apoio designados para trabalhar
na escola no ano de 2017. No total de seis professores, apenas dois haviam
trabalhado na escola no ano anterior. Diante desse quadro, entendemos que seria
atil para o processo de inclusdo na escola a apresentacdo da pesquisa e, mais
especificamente, dos seus resultados no momento da designacao dos professores
como primeiro contato do professor que ainda nédo trabalha na instituicdo com o

processo de incluséo do AD.
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E mister informar que, além da apresentagdo dos resultados para o0s
candidatos a uma vaga de professor regular ou de apoio para trabalharem na Escola
Campo dos Sonhos, os resultados também serdo apresentados para todos os

funcionérios da escola, conforme veremos a seguir na apresentacédo do quadro 13.

Quadro 13 — Acdo propositiva — Apresentacéo dos resultados da pesquisa

5W2H ACOES PROPOSITIVAS

What (O | Apresentacdo dos resultados desta pesquisa no momento da designacao

qué) presencial de professores e, para a comunidade escolar e para os
funcionarios da escola, nas reunides de Médulo II.

Who A apresentacdo pelo gestor da escola se deve ao fato dele ser o profissional

(Quem) responsavel pelo processo de designacao dos professores da escola e por

ser um dos responsaveis pela organizagéo das reunides de Modulo 1.

Why  (Por | Conforme resultado da pesquisa realizada na escola, o professor regular e o
qué) professor de apoio trabalham de forma isolada e acabam ndo atendendo as
exigéncias do Guia de Orientacdo da Educacéo Especial que determina que
o trabalho realizado dentro da sala de aula pelos dois professores seja de
forma colaborativa.

Where As apresenta¢Oes acontecerdo na Escola Estadual Campo dos Sonhos. Para
(Onde) os professores que irdo concorrer aos cargos vagos de professor de sala de
aula regular ou Professor de Apoio, as apresentacdes poderdo acontecer no
refeitério da Escola Campo dos Sonhos, caso o numero de candidatos
ultrapasse o limite de 35 pessoas. Quando o numero de candidatos for
inferior a0 mencionado anteriormente, as apresentacfes para os candidatos
a designacdo acontecerdo na sala de video. Nas apresentacbes para 0s
funcionérios da escola, elas acontecerao no refeitério da escola (por ser um
lugar mais amplo) e a apresentacdo para a comunidade escolar acontecera
na quadra poliesportiva da escola, devido ao nimero de pais que geralmente
comparecem as reunides da escola.

When Em todos os momentos de designacgéo presencial dos professores e de uma
(Quando) forma mais detalhada e abrangente para todos os professores que compdem
0 quadro de funcionarios da escola, nos horarios de Mdbdulo Il. As

apresentacbes acontecerdo no més de fevereiro e margco. Para a
comunidade escolar, a apresentagdo acontecera no final do més de fevereiro
no dia destinado a Assembleia Geral da Comunidade, as 19 horas.

How As apresentacdes dos resultados desta pesquisa serdo feitas em projetor
(Como) multimidia no espaco destinado para as designacdes, na sala de leitura e
video para os professores que compdem o quadro de professores da escola
em horario de atividades extraclasse® destinado ao Mddulo 1. O horério de
atividades extraclasse é definido por resolucéo e ao diretor cabe a fungéo de
definir local e horéario para 0 seu cumprimento da carga horaria.

How Much | Sem custo financeiro.
(Quanto
custa)

Fonte: Elaborado pelo autor com base na ferramenta 5W2H.

ot Carga horaria do Professor de Educagédo Basica, conforme determina a Resolu¢do SEE n° 3.660,
de 1° de dezembro de 2017 — Anexo |. Carga horéria destinada a atividades extraclasse definida pela
direcdo da escola. Disponivel em: <http://jornal.iof.mg.gov.br/xmlui/handle/123456789/192097>.
Acesso em: 17 dez. 2017.
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Utilizando a ferramenta 5W2H, o quadro 13 foi elaborado com o propdésito de
trazer informacdes precisas, porém, resumidas da acao propositiva que tem como
objetivo apresentar os resultados da pesquisa para os candidatos a designacéo e
para os funcionarios efetivos da escola.

No primeiro momento, a apresentacdo sera apenas para os candidatos a
designagcao. Em algumas reunides de designagéo, o comparecimento de candidatos
para uma ou até duas vagas chega ao surpreendente niumero de 100 candidatos. Do
total de candidatos que comparecem as reunifes de designacdo, a grande maioria
ndo pertencera ao quadro de funcionarios da escola, indo trabalhar, na medida do
possivel, em outras escolas.

E importante refletir um pouco mais sobre a informac&o anterior quanto ao
namero de concorrentes as designacfes, pois, nesse caso, a apresentacdo dos
resultados da pesquisa extrapola os limites da Escola Campo dos Sonhos e vai
ecoar em outros lugares ou, pelo menos, provocar reflexdes sobre o processo de
inclusdo do AD nas escolas regulares e o papel do Professor de Apoio na
perspectiva da bidocéncia e ou ensino colaborativo

Seguindo com o processo da apresentacao dos resultados da pesquisa, outro
grupo que nao poderia ficar de fora é o grupo dos profissionais que trabalham na
escola, pois, mesmo acontecendo um éxodo de funcionarios no final do ano, devido
ao término do contrato, uma boa parcela dos funcionarios permanece. Assim, 0s
resultados serdo apresentados para os funcionéarios efetivos, que participaram as
rodas de conversa e forneceram os dados para a investigacdo, e para 0S
designados. Com isso, eles terdo conhecimento de que os dados apontaram para a
existéncia de um hiato entre o trabalho dos Professores de Apoio e do professor
regular, o que contraria as exigéncias do Guia de Orientacdo da Educacao Especial,
gue determina que o Professor de Apoio deve trabalhar em regime de colaboracéo
como o professor regular, caracterizando, assim, a bidocéncia ou o0 ensino
colaborativo.

Retornando ao quadro 13, é importante observar que os resultados
encontrados na presente pesquisa indicam trés importantes dados — processo de
inclusdo ainda néo consolidado, professores trabalhando de forma n&o colaborativa
e necessidade de formacao continuada do professor -, que indicam a preméncia de
acOes que possam ajudar a sané-los. Para tal, o espagco de mudanca apresentado é
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0 espaco escolar, que através das relagdes na acado propositiva para cada problema
encontrado durante a pesquisa e o conhecimento adquirido relacionado aos dados e
resultados da pesquisa, possibilita o empoderamento® dos professores, e, como
consequéncia, o da escola de um modo geral, incluindo ai os funcionarios, alunos,
pais e comunidade escolar.

Além das possibilidades de empoderamento trazidos pela apresentacdo dos
resultados da presente pesquisa para a escola, outra forma de validar a acéo
propositiva apresentada no quadro 13 é o processo de feedback, que, segundo
Missel (2012) consiste

na comunicacgéo verbal (palavras escritas ou faladas) ou ndo verbal (gestos,
expressodes, tom de voz, postura, entre outras) dirigida a outros, tornando -
os cientes de qual é o impacto de sua conduta nos participantes do grupo. E
transmitido por meio de uma metodologia especifica, direta e clara,
informacdes sobre a eficacia de seu desempenho na execugdo das
atividades inerentes ao cargo que ocupa. (MISSEL, 2012, p. 22)

O conceito de feedback trazido por Missel (2012) valida a acdo propositiva
desta secéo, pois ela retorna para a Escola Campos dos Sonhos com o objetivo de
comunicar aos grupos participantes da pesquisa o0 impacto de suas condutas no
processo de inclusdo do AD na escola regular, o que faz desse movimento uma
importante ferramenta na consolidag&o dos resultados.

Assim como a apresentacao e a comunicacao dos resultados da pesquisa sédo
importantes para os interlocutores, na proxima secdo, apresentaremos a roda de
conversa como uma acgao propositiva que vem completar o que foi sugerido nesta e
na secao anterior com o objetivo de refletir sobre o papel e as funcdes dos

professores de sala de aula e de apoio.

62 Acdo coletiva desenvolvida por parte de individuos que participam de grupos privilegiados de
decisdes. Envolve consciéncia social dos direitos individuais para que haja a consciéncia coletiva
necessaria e ocorra a superacio da dependéncia social e da dominagéo politica. E um processo pelo
qual as pessoas aumentam a forca espiritual, social, politica ou econdmica de individuos carentes
das comunidades, a fim de promover mudancas positivas nas situages em que vivem. Implica um
processo de reducéo da vulnerabilidade e do aumento das préprias capacidades dos setores pobres
e marginalizados da sociedade e tem por objetivo promover entre eles um indice de desenvolvimento
humano sustentavel e a possibilidade de realizagdo plena dos direitos individuais. Disponivel em:
<http://michaelis.uol.com.br/busca?id=Ind8>. Acesso em: 15 nov. 2017.


http://michaelis.uol.com.br/busca?id=lnd8
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3.3 Rodas de conversa: espaco de fortalecimento da bidocéncia/ensino

colaborativo

A ideia da efetivacdo da roda de conversa como espaco de fortalecimento da
bidocéncia e ou ensino colaborativo surgiu da necessidade de se criar um
mecanismo de reflexdo e de discussao sobre o trabalho do professor regular e do
Professor de Apoio, quando estes dividem o mesmo espaco dentro da sala de aula
Isso porque, apds analise dos resultados da pesquisa, constatou-se que os “dois
professores” ainda ndo trabalham de forma colaborativa na escola analisada.

Nesta secdo, apresentaremos as rodas de conversa como agao propositiva
que envolve troca de experiéncias, saberes, dialogos e reflexdes, escutando o0s

outros e a si mesmos. A partir dessa proposicao, foi possivel elaborar o quadro 14.

Quadro 14 — Acédo propositiva —realizacdo de rodas de conversa

SW2H ACOES PROPOSITIVAS

What (O qué) Realizacdo de rodas de conversa para troca de experiéncias, relatos,
debates, reflexfes e autoavaliagéo do papel do professor regular e do
Professor de Apoio quando atuam em uma mesma sala de aula.

Who (Quem) Equipe gestora, equipe pedagogica e professores.

Why (Por qué) Existéncia de trabalho individualizado do professor regular e de apoio,
mediante resultado apresentado pela pesquisa realizada na Escola
Estadual Campo dos Sonhos.

Where (Onde) No refeitorio da Escola Estadual Campo dos Sonhos

When (Quando) | As reunides acontecerdo no refeitério da escola (por ser um lugar mais
amplo), nos horarios de Médulo Il, uma vez por més, exceto nos meses
de julho e dezembro (devido as férias escolares).

How (Como) As rodas de conversa se dardo dentro da escola em horéario de
atividades extraclasse. Antes do inicio das rodas de conversa, serao
exibidos, em projetor multimidia, videos ou serdo lidos textos referentes
ao tema bidocéncia/ensino colaborativo como instrumento provocador de
debate e reflexdes.

How Much Sem custo financeiro.
(Quanto custa)

Fonte: Elaborado pelo autor com base na ferramenta 5W2H.

As rodas de conversa, enquanto espaco de fortalecimento do ensino da
bidocéncia, conforme representado no quadro 14, surgem como ferramenta
essencial & produgcdo permanente da reflexdo, bem como o aprofundamento das
guestdes que envolvem a participacdo dos Professores de Apoio e regular que séo

fundamentais para o sucesso da proposicdo, pois participar de uma roda de
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conversa nao pode ser entendido como um ato corriqueiro, Como presume a maioria
dos professores, vez que envolve olhares, emocdes, saberes e aprendizagens.

Segundo Silva (2012, p 58), “a roda de conversa é instrumento de
aprendizagem individual e ao mesmo tempo coletivo”. Participar de uma roda de
conversa € um ato de fortalecimento proprio, mas também do outro, visto que a troca
de saberes e de experiéncias agrega conhecimentos para ambos, pois a disposi¢cao
dos patrticipantes em forma de uma roda ndo € mera coincidéncia e, sim, um recurso
para facilitar a interacdo entre os participantes.

A roda de conversa, conforme desenhada no quadro 14, além de ser uma
proposta consistente, € uma acao propositiva de facil aplicabilidade, pois apenas
requer um espaco onde as cadeiras possam ser colocadas em circulo e a escola
nao precisa dispor de verbas para a sua efetivacao.

A escolha dos participantes das rodas de conversa baseou-se no papel que
cada um desempenha dentro do processo de inclusdo da escola e no contato direto
com os responsaveis pelos AD. A escolha da equipe gestora e pedagogica deveu-se
ao fato deles auxiliarem na conducdo de todo o processo de inclusdo da escola,
comecando com o primeiro acolhimento tanto dos responsaveis quanto dos alunos
quando chegam a escola, escolha da turma, até chegar aos servicos de solicitacdo
de atendimento educacional especializado. Quanto a escolha dos professores, foi
pelo motivo de serem eles os principais agentes do processo de inclusdo e que tém
0 maior contato com o aluno dentro da escola, principalmente na sala de aula,
basicamente os professores que tém, em sua sala, AD e conta com a presenca do
professor de apoio. Dai a relevancia da a¢éo propositiva de criar rodas de conversa
para refletir sobre o papel do professor regular e do Professor de Apoio na
perspectiva da bidocéncia e ou ensino colaborativo.

Como visto no paragrafo anterior, as rodas de conversa foram propostas
devido ao fato da determinacdo do Guia de Orientacdo da Educacéao Especial e da
minha percepc¢do apontarem para o trabalho integrado, ao contrario do que pdde ser
identificado pela pesquisa.

Como acdo propositiva, as rodas de conversa serdo realizadas dentro da
escola em horario de atividades extraclasse destinadas a reunido de Moédulo 1l. A

escolha do horario e da carga horaria deveu-se ao fato dos professores ja disporem
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dessa carga horaria, conforme determina a Resolucdo SEE n° 3.660, de 1° de
dezembro de 2017.

Mais uma vez, as rodas de conversa surgem como espacos de encontros, de
escuta, de troca de olhares e de compartilhamento de ideias e experiéncias visando
ao desenvolvimento do grupo, deixando de lado o individualismo e a
competitividade. As rodas de conversa consistirdo como formacgéo continuada para
0s professores.

Para Tajra (2015, p. 9), o individualismo e a competitividade, tdo presentes na
sociedade atual, sdo preteridos em detrimento dos processos coletivos, quando
propomos a utilizacdo de rodas de conversa como espago de fortalecimento da
bidocéncia e ou ensino colaborativo. Com isso, permitimos que 0s participantes
exercam protagonismo, conscientes de sua importancia na construcédo de redes de
saberes e experiéncias compartilhados. S&o esses saberes e experiéncias
compartilhados que, além de fortalecerem a bidocéncia/ensino colaborativo,
contribuirdo no processo de formacédo continuada dos professores.

A criacdo de espacos de formacao continuada do professor dentro da escola
sera a proxima e Ultima acdo propositiva na construgdo do plano de acéo
educacional proposto para a Escola Estadual Campos dos Sonhos.

3.4 Formacdao continuada: ferramenta de empoderamento do professor para a

construcdo de préaticas pedagodgicas inclusivas

O processo de implementacdo da educacdo inclusiva na escola requer
mudancas, principalmente nos espagos, nos curriculos, no ensino e aprendizagem e
também nos processos de formagdo do professor, j& que ainda eles se declaram
despreparados para trabalhar com AD. A partir das declaracdes dos professores
sobre o despreparo para trabalhar com o AD (CAPELLINI, 2004; MANTOAN 2015),
surge a necessidade de uma acg&o propositiva capaz de criar mecanismos que
facilitem o processo de formacgédo continuada do professor. Para Capellini (2004),
esse processo € ainda mais complicado, quando se trata da presenca de um
segundo professor na sala de aula.

A proposta de formacdo de um grupo de estudos (GE), conforme

demonstrado no quadro 15, visa a criagdo de espagos para encontros dos
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professores a fim de estudarem juntos e colaborarem com seus pares, trocando
ideias e conhecimento. Segundo Mantoan (2015), os grupos de estudos sao

espacos de descobertas dos caminhos pedagdégicos da inclusdo. Em suas palavras:

Dai a necessidade de se formar grupos de estudos nas escolas para a
discussdo e a compreensdao dos problemas educacionais, a luz do
conhecimento cientifico, e de se discutir interdisciplinarmente as situacdes-
problema com parceiros de outras areas, quando necessario. Os encontro
regulares de formacdo nas escolas, tendo como ponto de partida as
necessidades e o0s interesses comuns de alguns professores, permitem
resolver problemas pedagdgicos — pela analise do ensino que esta sendo
ministrado na escola — e provocam a avaliacdo do ensino, esclarecendo o
modo como este é oferecido aos alunos. (MANTOAN, 2015, p. 82)

Sobre a necessidade de formagéo de grupo de estudos na escola, segundo a
autora, podemos, dentre outras coisas, apontar dois pontos importantes: o primeiro é
guando Mantoan (2015) afirma que os grupos de estudos devem ser formados para
a discussdo e compreensdo dos problemas educacionais, a luz do conhecimento
cientifico e o segundo ponto é que o0s grupos de estudo permitem resolver
problemas pedagogicos. Esses dois pontos sdo importantes porque apresentam 0s
grupos de estudos ndo apenas como espacos para simples bate-papo ou trocas de
experiéncias, mas como espaco de aquisicdo do conhecimento cientifico e de
aplicacdo desses conhecimentos, o que Ihes confere a formagdo o status de uma
ferramenta solida no processo de formacao continuada do professor. A necessidade
de formacdo de grupos de estudos na escola citada pela autora corrobora com a
proposta apresentada no quadro 15, ja que, durante a analise dos resultados da
pesquisa, ficou evidente que uma das dificuldades demonstradas pelos professores
que participaram das rodas de conversa era com a formagao continuada.

Pensando nas dificuldades relatadas pelos professores durante a pesquisa
sobre o seu despreparo para trabalhar com AD e a dificuldade em ter um segundo
professor dentro da “sua” sala de aula, propomos a criacdo de um grupo de estudos

(GE), conforme apresentado no quadro 14.
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Quadro 15: Acao propositiva — formacéo de grupo de estudos (GE)

5W2H ACOES PROPOSITIVAS

What (O qué) | Formacao de grupo de estudos (GE) na escola pesquisada

Who (Quem) Equipe gestora, pedagdgica e professores

Why (Por qué) | De acordo com os resultados apresentados na pesquisa, os professores

demonstraram a necessidade da formacao continuada para trabalhar com
os AD

Where (Onde)

Escola Estadual Campo dos Sonhos

WHEN
(QUANDO)

O grupo de estudos (GE) sera formado no inicio do més de fevereiro e
depois ird se reunir duas vezes por més, durante todo ano letivo. Os
encontros acontecerdo nos espacos da escola, sendo utilizada para a
realizacdo dos encontros de estudos a carga horaria destinada as
atividades extraclasse.

HOW (COMO)

Cada encontro sera preparado por uma equipe de professores, que se
revezara, junto com a equipe gestora e pedagdgica. Essa mesma equipe
sera a responsavel por conduzir a leitura e a discussdo de textos
relacionados ao ensino colaborativo/bidocéncia e inclusdo de AD na
escola regular. Também serdao convidados palestrantes e professores de
outras escolas para a troca de experiéncias

HOW MUCH
(QUANTO
CUSTA)

Os custos com o GE para formagdo continuada de professores ter4d um
valor aproximado de R$ 700,00 em gastos na confeccdo de material para
estudos. Para custear essas despesas, usaremos os recursos do PDDE,
destinados ao custeio de despesas de bens de consumo, sendo o material
confeccionado dentro da propria escola.

Fonte: Elaborado pelo autor com base na ferramenta 5W2H.

De acordo com o quadro 15, o grupo de estudos (GE), como proposta de

formacao continuada, acontecera duas vezes por més nas dependéncias da escola

e sera utilizada a carga horaria de atividades extraclasse para a sua realizacao.

Como também utilizaremos essa carga horaria nas outras acdes propositivas, é

preciso explicar a sua regulamentacédo, o que sera feito no quadro 16 a seguir.

Como proposta para os encontros do GE, ficou definido um total de dois

encontros por més, com a duracdo de quatro horas cada um, durante todo ano

letivo, exceto os meses de julho e dezembro por serem meses destinados a férias.

Com relacéo a carga horaria € o que estabelece a Resolucdo n°. 3.660, de 1° de

dezembro de 2017, Anexo |, conforme apresenta o quadro 16.
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Quadro 16- Carga horaria do Professor de Educacéo Basica
ANEXOI
{RESOLUCAD SEE ¥ 3.660, DE 1" DE DEZEMBR.D DE 2017).
CARGAHORARIA DO PROFESSOR DE EDUCAGAD BASICA

HORAS ATIVIDADES
- CHDO| CHNA EXTRACLASSES CH CH "
FAC CARGO|DOCENCIA| TEFINDD | LIVEE |SEMANAL|MENSAL OBSERVAG OES
PELADEECAC | ESCOLHY
RBE- 16k P % b 18k Atuacdc 208 wesnais 2
TREANCI rmdo disposio nx
PER Raganta da . -4 s 1h i 1Th T § 35496, m iamidacia
Turea o Substitaio I4h . -
- - de FEB - Edacacde Fisica
Evuntual de Diocantss — ——
EC- 2 3(ein Mmin | 14p | Apca-se m axistiacia do PED
= Edncacio Fivica (habilitndo)

Fonte: Quadro elaborado pelo autor.

De acordo com o estabelecido pela Resolucao n° 3.660 e disposto no quadro
16, todo Professor de Educacdo Béasica tem que cumprir a carga horaria de 24h
semanais que estdo divididas em docéncia e atividades extraclasses. A carga
horéria destinada a docéncia (16 horas semanais) sdo as horas que o professor
trabalha com o aluno em sala de aula (16 horas) e a carga horaria destinada para
atividades extraclasses (8 horas) séo horas destinadas ao trabalho do professor sem
aluno e fora da sala de aula. Da carga horaria destinada para as atividades
extraclasse, quatro horas séo de livre escolha do professor e a utilizacdo das quatro
horas restantes sdo definidas pelo diretor da escola.

Ao estabelecer o GE como acdo propositiva em resposta ao que ficou
evidenciado nos resultados da pesquisa com relacdo ao processo de formacéo do
professor, definiu-se que a equipe gestora conduzira as acdes do grupo de estudos
em conjunto com a equipe pedagdgica e com os grupos formados pelos professores,
gue deverdo se revezar nessa tarefa. Na impossibilidade de comparecimento no dia
estipulado para acontecer os estudos, a conducdo dos trabalhos ficara a cargo da
equipe pedagogica e do grupo de professores escalados para preparagdo do
encontro. As equipes gestora e pedagodgica, além de contribuirem com a conducao
do GE, também sdo membros efetivos do grupo. Os professores sdao membros
efetivos do GE e poder&o conduzir os trabalhos, nos encontros pelos quais forem
responsaveis.

Os grupos de estudos (GE), criados para possibilitar ao professor condigbes
de formacé&o continuada dentro da propria escola, acabam por ser uma extensao das

acOes propositivas apresentadas anteriormente como as “Rodas de Conversa”,
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“Apresentacdo dos Resultados da Pesquisa” e a “Utilizagdo do index para a
Inclusdo”, pois todos eles sdo espagos de ensino e aprendizagem, de reflexdo, de
didlogo, de troca de experiéncias, de convivéncia. Sendo assim, a criagcdo do grupo
de estudos (GE) so0 fortalece e consolida as acdes anteriores, cuja meta é resolver
0s problemas apontados durante analise dos resultados da pesquisa.

Pensar as acdes propostas neste capitulo enquanto ferramentas de
transformacdo da escola, principalmente do ponto de vista da utilizacdo do index
para a Inclusdo, é acreditar na capacidade do ser humano de se reinventar a cada
momento, ndo importando que, para isso, ele tenha que abandonar os seus velhos
conceitos a suas convicgdes. Para que transformagdes acontecam dentro da escola,
€ preciso que as acdes apresentadas neste capitulo deixem de ser propostas para
se efetivarem como acdes e, ao se efetivarem, que sejam capazes de modificar a
escola como um todo, transformando todo o processo de inclusdo na Escola Campo
dos Sonhos. Sobre esses desejos, anseios e esperanca, falaremos mais

detalhadamente no proximo capitulo, nas consideracdes finais.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este livro contém muitas palavras. Mas estas
palavras terdo pouco significado se ndo estiverem
ligados a reflexdo e a agéo.

Booth e Ainscow (2011, p. 6)

O processo de inclusdo nas escolas regulares dos AD tem encontrado varias
barreiras e esta longe de ser concluido. Algumas escolas ja estdo com o processo
mais avancado, outras estdo apenas comecando. Segundo Mantoan (2015), existe

um movimento inclusivo nas escolas brasileiras. Para a autora,

O MOVIMENTO INCLUSIVO nas nossas escolas caminha, infiltrando-se,
criando novos caminhos para se estabelecer, conquistando os resistentes
por seus resultados, refutando solugbes conservadoras, apresentando
solucdes, convencendo o0s que duvidam, impondo-se pelo seu
posicionamento democréatico. (MANTOAN, 2015, p. 89, grifo do autor)

O movimento de que trata Mantoan (2015) mostra a inclusdo nas escolas
brasileiras buscando novos caminhos para se adequar ao nosso tempo. Nesse
percurso, vao sendo conquistados aqueles que ainda séo resistentes com relacao a
inclusdo do AD nas escolas regulares. Essas conquistas séo realizadas mostrando

resultados positivos, apresentando solu¢des e tentando convencer os que duvidam.

Inclusdo é considerada como a chave da politica governamental de
educacdo. Entretanto, muitos professores argumentam que eles tém que
trabalhar duro para minimizar as pressdes excludentes das politicas que, ao
encorajarem a competicao entre as escolas, podem levar a uma perspectiva
limitada de sucesso de estudantes. Muitas barreiras a aprendizagem e a
participacdo residem em contextos sobre os quais as escolas tém pouco
controle. As barreiras mais poderosas ao sucesso permanecem sendo
aquelas associadas a pobreza e ao stress que ela produz (BOOTH,;
AINSCOW, 2002, p.18).

Muito embora seja preocupante a situacdo do processo inclusivo, alguns
caminhos ja podem ser trilhados, outros podem ser construidos a partir de
percepcbes que é possivel mudar esse quadro, desde que, além das politicas
publicas implementadas pelo poder publico, acdes possiveis de serem realizadas,

sejam desenvolvidas no “chdo” da escola com o intuito de que as barreiras a

aprendizagem sejam destruidas.
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Sobre os caminhos a serem trilhados e as a¢Oes desenvolvidas dentro da
escola, lembro-me do dialogo entre Alice e o Gato de Cheshire.

- Gatinho de Cheshire” comegou um pouco timida, pois ndo sabia se ele
gostaria do nome, mas ele abriu ainda mais o sorriso. Vamaos, parece ter
gostado até agora, pensou Alice, e continuou:

- Poderia me dizer, por favor, que caminho devo tomar para sair daqui?

- Isso depende bastante de onde vocé quer chegar, disse o Gato.

- O lugar n&o importa muito...”, disse Alice.

- Entdo ndo importa o caminho que vocé vai tomar, disse o Gato.
(CARROL, 2007, p. 84)

No didlogo entre o Gato de Cheshire e Alice, fica nitido que a dificuldade n&o
estd em encontrar um caminho, a dificuldade esta em saber qual o caminho ou onde
se quer chegar. No caso da Educacéo Especial, saber qual o caminho que se quer
trilhar e onde se quer chegar torna-se ainda mais importante na medida que esse
processo vai se caracterizando como principal ferramenta de consolidacdo do
processo de incluséo na escola regular.

Essa busca pelos caminhos citados por Mantoan e a busca pelo caminho
certo, conforme o Gato de Cheshire questiona Alice e a partir da minha experiéncia
profissional, surgiu a necessidade de pesquisar “O Papel do Professor de Apoio no
Cotidiano Escolar: Reflexdes Sobre a Gestdo de Préticas na Escola Publica".

No primeiro momento, parti da suposicdo de que havia um distanciamento
entre as funcdes que o Professor de Apoio desenvolvia e as suas atribuicbes de
acordo com o Guia da Educacdo Especial. Para melhor situar a questédo
problematizadora, iniciamos com um breve histérico das discussfes sobre incluséo.
Nesse momento da pesquisa, procuramos apresentar 0s principais marcos legais da
incluséo, partindo do contexto macro (mundo), até chegarmos ao micro, que, nesta
pesquisa, foi representado pelo estado. Para isso, apresentamos a participagao do
Brasil nas discussdes sobre o processo de inclusdo do AD na escola regular e
identificamos que, no pais, as discussdes estdo avancadas, o que falta agora, a
nosso ver, € aplicar as leis que estdo em vigor.

No Brasil, os marcos da inclusdo sdo a Constituicdo Federal de 1988
(BRASIL, 1988) e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL,
1996). A primeira, por declarar, no artigo 205 (1988), a educacédo como direitos de
todos e a segunda, por prever o atendimento a crianca com deficiéncia nas escolas

regulares. Os dois documentos citados anteriormente, juntamente com o Guia de
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Orientagdo da Educacdo Especial (MINAS GERAIS, 2014), foram importantes na
construcéo da pesquisa e na sustentacado da questdo problematizadora. Na medida
em que a pesquisa ia sendo construida, outras questdes foram sendo agregadas ao
tema principal e sustentadas pelo referencial teorico, principalmente a bidocéncia e
ou ensino colaborativo. Outro momento importante no processo de construcdo da
pesquisa foi a introducdo, no segundo capitulo, do index para a Inclusio como
referencial tedrico e, no terceiro capitulo, como agao propositiva.

Em que pese o fato de ja estar em sua terceira versdo, no Brasil, e na quarta,
na Inglaterra, o index para a Inclusdo é pouco conhecido aqui, mesmo sendo um
instrumento de facil aplicabilidade. O index € um exemplo de ferramenta de
desenvolvimento dentro da escola, principalmente de desenvolvimento e
autoavaliacdo, sendo estruturado especificamente para apoiar 0 processo de
desenvolvimento da escola inclusiva.

Apés apresentar as bases tedricas da pesquisa, chegou o momento de
escolher os instrumentos de pesquisa e ir a campo para coletar as informacdes que
sustentariam ou néo a ideia de distanciamento entre a pratica do professor de apoio
e suas atribuicdes expressas no Guia de Orientagcbes. Como instrumento para a

coleta de informacdes, optamos pelas rodas de conversa.

A coleta de dados por meio da Roda de Conversa permite a interagcdo entre
0 pesquisador e os participantes da pesquisa por ser uma espécie de
entrevista de grupo, como o proprio nome sugere. Isso nao significa que se
trata de um processo diretivo e fechado em que se alternam perguntas e
respostas, mas uma discussdo focada em tdpicos especificos na qual os
participantes s&@o incentivados a emitirem opinibes sobre o tema de
interesse (IERVOLINO; PELICIONI, 2001, apud MELO; CRUZ, 2014, p. 33).

O fato de permitir a interacéo entre pesquisador e 0s participantes e por nao
se tratar de um processo diretivo e fechado, mas por ser um espaco de convivéncia
e, acima de tudo, um espaco de discussdo focada em tdpicos e na producdo do
conhecimento, a roda de conversa, enquanto instrumento de coleta de dados, foi
importante para 0 processo e correspondeu as expectativas. Varios momentos
deixaram marcas indeléveis, mas, com certeza, 0 momento de ir a campo coletar
dados foi um dos mais significativos e marcantes por ser a parte mais calorosa do
trabalho, na qual ndo existem apenas o pesquisador, um computador e 0s livros,

mas pessoas que acreditam na proposta de investigacao.
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De posse dos dados da pesquisa, veio o momento de fazer as andlises das
conversas. Esse periodo foi de grande aprendizagem, pois foi preciso ouvir e
transcrever mais de cinco horas de conversas. Durante as transcricbes dos
videos/audios, era preciso muita atencdo para ndo ser levado pelas emocdes e
modificar as falas. Mesmo sendo um momento cansativo de adiantar e voltar as
falas, era impossivel ndo se emocionar com 0s depoimentos ou com as respostas
dos participantes. Depois da transcricdo de todas as falas, veio o momento de
analisa-las.

Ao comecar a entender as conversas, percebo que elas ndo rompiam com as
suposi¢coes da pesquisa que sao refletir sobre os motivos que estdo levando o
Professor de Apoio a se distanciar das suas atribuicdes, bem como, ao refletir sobre
o tema, talvez identificar que aquilo que vem ocorrendo pode se constituir em uma
possibilidade de operacionalizagdo da politica publica. Percebo, pela analise das
conversas, que, embora ainda ndo tenha havido tal ruptura, ha tentativas de avanco,
mostrando que é possivel ampliar os conceitos relacionados a inclusdo, ao AD,
trazendo novas luzes e novos enfoques, reconhecendo as suas limitacdes.

Apbs terminar de analisar as falas, as suposic¢des iniciais foram confirmadas.
Apesar de ndo estar claro para os participantes das rodas de conversa que o
processo de inclusdo na Escola Estadual Campos dos Sonhos ainda ndo esta
consolidado, quando confrontamos as falas, fica nitida a necessidade de se
proporem acdes para a consolidacéo do processo de incluséo dentro da escola, nao
s6 do AD, mas de todos os alunos.

Depois de analisados os dados, passamos para a proposicdo de acées que
irlam compor o Plano de A¢ao Educacional (PAE). A primeira agdo proposta e que
permearia as demais é a utilizac&o do index para a Incluso, que, segundo Booth e
Ainscow (2011), € muito mais que uma iniciativa adicional, € uma forma de aprimorar
as escolas de acordo com valores inclusivos.

Ao analisarmos individualmente o discurso de cada participante durante as
rodas de conversa, concluimos que o processo de inclusdo acontece de forma
bastante clara e objetiva dentro da escola. No entanto, quando confrontamos as
varias respostas, verificamos que o processo de inclusdo acontece, mas que precisa
ser solidificado. Como séo os funcionarios participantes das rodas de conversa que
precisam perceber esse hiato entre o que se pensa e 0 que acontece de fato, € que
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a nossa proposta de acdo nao foi a aplicacéo do index para a Incluséo e, sim, a sua
utilizagéo.

Baseadas na proposta do index, as demais acdes sugeridas se conectam
entre si, mas, ao mesmo tempo, estdo separadas para serem cumpridas de maneira
mais eficaz. Assim, as rodas de conversa e o Grupo de Estudos sdo mecanismos
gue se constituem em espacos de aprendizagem, ensino, troca de experiéncias e
didlogo, mas, acima de tudo, espacos de formacéo continuada do professor. Sobre a

formacao continuada do professor na perspectiva inclusiva, Mantoan (2015) destaca:

formar o professor na perspectiva da educagdo inclusiva implica
ressignificar o seu papel, o da escola, o da educagdo e o das préticas
pedagdgicas usuais do contexto excludente do nosso ensino, em todos 0s
niveis. A formacéo do professor inclusivo requer o redesenho das propostas
de profissionalizacdo existentes e uma formacg&o continuada que também
muda. (MANTOAN, 2015, p. 81)

Como podemos ver, o processo de formacdo continuada do professor
inclusivo é muito mais complicado do que podemos imaginar. Nao basta apenas
criar espacos e mecanismos, é preciso uma mudanca nas bases do ensino e da
formacdo do professor. Segundo Booth e Ainscow (2011), € preciso criar culturas
inclusivas — refere-se a criacdo de comunidades seguras, acolhedoras, colaborativa,
estimulantes, em que todos sdo valorizados — que sejam transmitidas aos que estao
chegando a escola.

A Ultima acéo proposta, que € a “apresentagao dos resultados da pesquisa”
para funcionarios, pais e para os candidatos no momento da reunido de designacao,
constitui-se como instrumento de formacédo continuada do professor, roda de
conversa para a consolidacdo da bidocéncia e como um possivel indicador para o
index para a Incluséo. E preciso ver as agdes como pecas que se completam e n&o
como ferramentas isoladas, mesmo que cada uma tenha a sua especificidade.

Neste momento, volto ao inicio do terceiro capitulo. Em minhas
reminiscéncias, veio 0 momento mais importante deste trabalho. Com toda certeza,
cada etapa da construcao desta pesquisa foi importante. Do simples gesto de abrir e
fechar um livro, a0 momento gostoso das rodas de conversas, nas quais
informacgdes iam brotando através de falas mansas, doces, rispidas e, as vezes,
caladas pela emocéao, no entanto, sempre com muita forca e verdade, o0s momentos

importantes iam se refazendo. Contudo, o momento de constru¢do do PAE é
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insuperavel. Agora chegou o momento! O que propor? Ideias iam e vinham...
Algumas traziam questionamentos e insistiam em ficar. Outras iam e n&o voltavam.
Era preciso propor acfes para a Escola Estadual Campo dos Sonhos. E assim as
acOes iam sendo construidas. Uma apdés a outra, porém mantendo uma
conectividade entre elas.

Entendemos que, ao terminarmos a construcdo do Plano de Acgéo
Educacional, precisamos refletir sobre as aces propostas, pois de cada uma delas
depende o sucesso da pesquisa. De nada adiantara a pesquisa, se 0s resultados
servirem apenas para que tenhamos certeza de que eles existem. As pesquisas e
seus resultados s6 passam a ter significado, quando comecam a sofrer intervengcdes
e provocam mudancas no locus da pesquisa.

A primeira reflexdo que faco € se as acdes propostas sédo exequiveis do ponto
de vista dos recursos humanos, material e financeiro. A segunda é se elas séo
funcionais e atendem a realidade da escola, haja vista, nos dias atuais, a escassez
de verbas e uma demanda grande de tarefas solicitadas para a escola via Secretaria
de Educacdo do Estado de Minas Gerais. Sendo assim, os planos devem propor
acbes com o0 minimo de gastos possiveis e otimizar o tempo para execucdo das
acOes. Outra reflexdo importante se refere a escolha das acdes, pois sédo elas que
possibilitardo as mudancas necessarias dentro da escola. Reflexdes feitas,
entendemos que todas as acdes propostas para compor o PAE da Escola Estadual
Campo dos Sonhos sao exequiveis, ndo sao dispendiosas e atendem as
necessidades da escola.

Sobre as acdes que compdem o PAE, podemos dizer que primeira acdo, que
é a utilizacdo do index para a Inclusdo - conjunto de materiais que tem como
finalidade apoiar a autorrevisdo de todos o0s aspectos da escola, contribuindo para a
construgdo e a pratica de um plano de desenvolvimento inclusivo (BOOTH e
AINSCOW, 2011) — ferramenta pouco conhecida e utlizada no Brasil, mesmo
apresentando dados positivos de sua aplicacdo em outros paises, constituir-se-a
como acao propositiva principal deste Plano de Ac&o educacional, conectando-se
com as demais, contribuindo, assim, com a consolidacéo do processo de inclusdo na
Escola Campo dos Sonhos.

Ao se conectar com o Index, propondo a reflexdo e a avaliagéo da pratica e
do papel do professor regular e de apoio, as Rodas de Conversa e o Grupo de
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Estudos se transformardo em espacos de ensino e aprendizagem e de consolidacéo
do processo de inclusdo néo sé do AD, mas de todos os alunos.

Todas as acbes apresentadas neste capitulo foram construidas pensando na
Escola Campo dos Sonhos, mas nada impede que elas sirvam de inspiracdo ou
sejam adaptadas para serem executadas em outras escolas.

Tendo em mente esses dados, conjuntamente aos resultados da pesquisa e
das acdes que integram o PAE, espera-se que este trabalho contribua na sua
totalidade com a consolidacdo do processo de inclusdo da Escola Campos dos
Sonhos, mesmo sabendo das dificuldades que irdo surgir ao longo do processo.
Esperamos também, na medida do possivel, que esta pesquisa extrapole os “muros”
da Escola Campo dos Sonhos e possa voar rumo a outros espacos, aterrissando em
solos feérteis, transformando-se em ferramenta capaz de combater as pressdes

exclusionérias e, ao mesmo tempo, desenvolver escolas inclusivas.
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APENDICES

APENDICE A - INSTRUMENTO DE PESQUISA DE CAMPO: ROTEIRO DE
PERGUNTAS PARA A “PRIMEIRA RODA DE CONVERSA”

Primeira roda de conversa realizada com todos os funcionarios da escola
Campo dos Sonhos — Professores regulares, professores de apoio, professor de
Educacao Fisica, Professores para o uso da biblioteca, professor eventual, equipe
pedagdgica, auxiliares de servigo geral (limpeza e cantina), assistentes técnico de
educacédo basica (auxiliar de secretaria) e equipe administrativa.

Este questionario compde a pesquisa “O PAPEL DO PROFESSOR DE
APOIO NO COTIDIANO ESCOLAR: REFLEXOES SOBRE A GESTAO DE
PRATICAS NA ESCOLA PUBLICA”, elaborada como Mestrado Profissional em
Gestéo e Avaliacdo da Educacédo Publica pela UFJF.

As informacdes coletadas serdo utilizadas apenas para fins de pesquisa e a
confidencialidade dos respondentes sera mantida.

Perguntas para “desobstruir o encanamento” dos participantes da primeira

roda de conversa.

A) Como ocorre a insercado dos AD na escola?

B) Como esta acontecendo o processo de inclusdo na escola?

C) De qual maneira tém sido pensadas estratégias para a aprendizagem?

D) Quais sao as principais dificuldades encontradas por vocés no processo de
inclusdo? Existe uma colaboracdo entre as partes ou a incluséo é feita de
forma isolada?

E) Como vocés tém percebido a questdo da interacdo entre os professores
regentes e de apoio no desenvolvimento das atividades de ensino
aprendizagem dentro da escola?

F) Ha algo que gostariam de falar e que néo foi abordado sobre o processo de

inclusao?
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APENDICE B - INSTRUMENTO DE PESQUISA DE CAMPO: ROTEIRO DE
PERGUNTAS PARA A “SEGUNDA RODA DE CONVERSA”

Segunda roda de conversa realizada com os professores de apoio, professor
regular - turma que tem o AD -, professor de Educacéo Fisica e o especialista de
Educacéo Basica (supervisor pedagogico).

Este questionario compde a pesquisa “O PAPEL DO PROFESSOR DE
APOIO NO COTIDIANO ESCOLAR: REFLEXOES SOBRE A GESTAO DE
PRATICAS NA ESCOLA PUBLICA”, desenvolvida no Mestrado Profissional em
Gestéo e Avaliacdo da Educacédo Publica pela UFJF.

As informacdes coletadas serdo utilizadas apenas para fins de pesquisa e a

confidencialidade dos respondentes sera mantida.

A) Como acontece a colaboragéo entre o professor da turma e o professor de
apoio?

B) Como ocorre a sua interacdo com o AD? E como ocorre a relagdo do AD com
0s professores regente e de apoio?

C) Como é sua relacao como professor de apoio com 0s pais e com o professor
regente? E desses com vocés?

D) Como sua formacéo e experiéncia interfere no seu trabalho?

E) Como acontece o processo de adaptacdo dos contetdos e planejamento das
aulas?

F) No planejamento das aulas vocés consultam os professores de apoio? Eles
opinam na estruturagdo dos contetdos a serem trabalhos em sala de aula?

G) HA elementos para serem pensados como integrantes de ambos o0s
profissionais?

H) Em relacdo ao Guia de orientacdo é previsto uma integracdo entre o0s
professores regentes e o de apoio, quais sdo as vantagens dessa forma de
trabalho? Como poderia ser otimizado esses elementos?

[) Como tem percebido o desenvolvimento dos alunos?

J) Gostaria de falar algo sobre inclusdo e ndo abordado? Se sim, o que?

K) Como a formacao e a experiéncia interfere no trabalho do professor?
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APENDICE C - INSTRUMENTO DE PESQUISA DE CAMPO: ROTEIRO DE
PERGUNTAS PARA A “TERCEIRA RODA DE CONVERSA”

A terceira roda de conversa realizada com todos 0s pais e ou responsaveis
pelos alunos que recebem o atendimento educacional especializado — professor de
apoio.

Este questionario compde a pesquisa “O PAPEL DO PROFESSOR DE
APOIO NO COTIDIANO ESCOLAR: REFLEXOES SOBRE A GESTAO DE
PRATICAS NA ESCOLA PUBLICA”, desenvolvida no Mestrado Profissional em
Gestéo e Avaliacdo da Educacédo Publica pela UFJF.

As informacdes coletadas serdo utilizadas apenas para fins de pesquisa e a
confidencialidade dos respondentes sera mantida.

A) Como ocorre a insercdo dos AD na escola? Como est4 acontecendo o
processo de inclusdo na escola?

B) Como vocés percebem a relacao do professor de apoio e do professor regular
com seu filho e com os demais alunos da sala de aula?

C) Como € a sua relacdo com o professor da sala de aula e o professor de
apoio?

D) Como vocé vé a relacdo entre os dois professores? Existe uma relacdo de
colaboracéo entre eles?

E) Como tem sido o desenvolvimento do seu filho?

F) O professor de apoio tem feito diferenca na vida escolar do seu filho?
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APENDICE D - FICHA DE SOLICITACAO DE DADOS DOS PARTICIPANTES DA
PRIMEIRA E DA SEGUNDA RODA DE CONVERSA - FUNCIONARIOS DA
ESCOLA

Universidade Federal de Juiz de Fora — CAED

Programa de Pdés-Graduacdo Profissional Mestrado em Gestdo e Avaliacdo da
Educacao Publica - PPGP

Pesquisa: O Papel do Professor de Apoio no Cotidiano Escolar: Reflexdes
sobre a Gestéo de Praticas na Escola Publica

Nome do Pesquisador: Oziel Mendes de Paiva Janior

Participantes da pesquisa:

Nome:

Funcéo:

Grau de instrucéao:

Area de atuacdo dentro da escola:

Tempo de trabalhado na escola:

Tempo trabalhado na funcéo:

Caso nao seja o Professor de Apoio, vocé trabalha diretamente com o Professor de
Apoio?

( )Sim ( )Néo
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APENDICE E — FICHA DE SOLICITACAO DE DADOS DOS PARTICIPANTES DA
TERCEIRA RODA DE CONVERSA - PAIS E OU RESPONSAVEIS PELOS AD

Universidade Federal de Juiz de Fora — CAED

Programa de Pdés-Graduacdo Profissional Mestrado em Gestdo e Avaliacdo da
Educacéo Publica - PPGP

Pesquisa: O Papel do Professor de Apoio no Cotidiano Escolar: Reflexdes
sobre a Gestao de Praticas na Escola Publica

Nome do Pesquisador: Oziel Mendes de Paiva Janior

Participantes da pesquisa:

Ficha dos pais/maes e ou responsaveis.

Nome:

Qual suarelacdo como aluno: ( )Pai ( )Mae ( )AVS ( )Avo

Outros:

Grau de Instrucéo:

Com gue frequéncia vai a escola:
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APENDICE F - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Jf UNiversiDADE FeperaL DE Juiz pe Fora

PRO-REITORIA DE PESQUISA
COMITE DE ETICA EM PESQUISA EM SERES HUMANOS - CEP/UFJF

36036-900 JUIZ DE FORA - MG — BRASIL

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O Sr. (a) esta sendo convidado (a) como voluntario (a) a participar da pesquisa “O PAPEL
DO PROFESSOR DE APOIO NO COTIDIANO ESCOLAR: REFLEXOES SOBRE A GESTAO DE
PRATICAS NA ESCOLA PUBLICA”. Nesta pesquisa pretendemos pesquisar se 0 que acontece no
dia a dia da escola com relagdo ao trabalho desenvolvido pelo Professor de Apoio € o que o Guia de
Orientacdo da Educacgédo Inclusiva, que é o documento oficial da Secretéria de Educacgéo, propde
para o trabalho desse profissional junto ao processo de inclusdo do AD que tem direito a esse
profissional. O motivo que nos leva a estudar este tema é constatar se o trabalho desenvolvido pelo
Professor de Apoio estd de acordo com as suas atribuicdes, ou seja, se o que ele faz é o correto para
promover o processo de inclusdo do AD em sua totalidade.

Para esta pesquisa, adotaremos 0s seguintes procedimentos: o método qualitativo, sendo
usado como instrumento a “Roda de Conversa”. Os riscos envolvidos na pesquisa consistem na
possibilidade de constatar que realmente existe um distanciamento entre a pratica do Professor de
Apoio ou descobrir que os distanciamentos que se pensava ter sdo outros totalmente diferentes. A
pesquisa contribuird com o processo de inclusdo dos AD na escola pesquisada e podera servir como
parametros para que novos programas e projetos sejam implementados no Estado de Minas Gerais,
visando a total inclusdo do AD.

O Sr. (a) tera o esclarecimento sobre o estudo em qualquer aspecto que desejar e estara livre
para participar ou recusar-se a participar. Poder4 retirar seu consentimento ou interromper a
participagdo a qualguer momento. A sua participacdo € voluntaria e a recusa em participar ndo
acarretard qualquer penalidade ou modificagdo na forma em que o Sr. (a) é atendido (a) pelo
pesquisador, que tratara a sua identidade com padrfes profissionais de sigilo. Os resultados da
pesquisa estardo a sua disposicao quando finalizada. Seu nome ou o material que indique sua
participagdo ndo serd liberado sem a sua permisséo.

O (A) Sr (a) ndo sera identificado (a) em nenhuma publicagcao que possa resultar.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais, sendo que uma sera
arquivada pelo pesquisador responsavel, na escola aqui denominada E. E. Campo dos Sonhos, e a
outra sera fornecida ao Sr. (a). Os dados e instrumentos utilizados na pesquisa ficardo arquivados
com o pesquisador responsavel por um periodo de 5 (cinco) anos, e ap0s esse tempo serédo
destruidos. Os pesquisadores tratardo a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo,
atendendo a legislacéo brasileira (Resolugdo n° 466/12 do Conselho Nacional de Saude), utilizando
as informagdes somente para os fins académicos e cientificos.

Eu, , portador do documento de Identidade
fui informado (a) dos objetivos da pesquisa “O PAPEL DO PROFESSOR
DE APOIO NO COTIDIANO ESCOLAR: REFLEXOES SOBRE A GESTAO DE PRATICAS NA
ESCOLA PUBLICA”, de maneira clara e detalhada e esclareci minhas davidas. Sei que a qualquer
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momento poderei solicitar novas informacdes e modificar minha decisédo de participar se assim o
desejar.

Declaro que concordo em participar. Recebi uma via original deste termo de consentimento livre e
esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas davidas.

Local e data.

Nome Assinatura participante Data

Nome Assinatura pesquisador Data



