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RESUMO

Considerando que as dificuldades que os alunos apresentam nao sao apenas
deles, mas resultam, em grande parte, do modo como a educacao é concebida
e colocada em pratica, construir uma escola inclusiva, que atenda aos
interesses e as necessidades dos alunos com deficiéncia, exige uma
reorganizagdo do ensino. Como elemento articulador desse processo,
destacamos o Atendimento Educacional Especializado (AEE), enquanto um
dos servicos da Educacédo Especial que vem ocupando espago na escola
regular e pode mobilizar os olhares sobre os alunos com deficiéncia intelectual
e sua aprendizagem. Com o objetivo de analisar a fungédo do AEE no processo
de escolarizacdo dos alunos com deficiéncia intelectual, adotamos uma
abordagem qualitativa, com base numa pesquisa-acdo, que envolveu
professores do Atendimento Educacional Especializado, professores da sala de
aula comum e da coordenacdo pedagdgica de uma escola da rede publica de
Natal/RN. Inicialmente, desenvolvemos entrevista semiestruturada e pesquisa
documental, com vistas a conhecer a realidade do AEE na escola e,
posteriormente, um programa de formacdo continuada a partir das
necessidades apontadas frente ao processo de escolarizacdo desse alunado.
Com base nas problematizacbes suscitadas nos encontros formativos,
percebemos o reconhecimento dos professores acerca da ressignificacdo de
suas concepcoes e praticas, bem como a necessidade de atuacao do professor
do AEE, de forma dindmica e interligada com toda a estrutura organizacional
da escola.

Palavras-chave: Educacao Inclusiva. Atendimento Educacional Especializado.
Deficiéncia Intelectual.



ABSTRACT

Having in mind that the challenges students face are not only theirs, but a result
of the way education is conceived and put into practice, to build an inclusive
school, that meets intellectually disabled students’ interests and needs, requires
a whole reorganization of the teaching process. As an integrating element of
this process, we highlight the Specialized Educational Attendance (AEE for its
acronym in Portuguese), as one of the services within Special Education that
has taken place at schools and may be able to call attention to intellectually
disabled students and how they learn. Aiming at analyzing the function of AEE
in the school process of intellectually disabled students, this study was carried
out through a qualitative approach, based on a research-action, which englobed
teachers from the Specialized Educational Attendance, teachers from regular
schools and the pedagogical staff from a public school in Natal/RN, Brazil. At
first, we have conducted a semistructured interview and a documental research,
with visits that aimed at knowing the AEE reality at the school and, later, a
continuing education program triggered from the needs encountered on the
students school process. From the discussions raised on educational meetings,
we have noticed that teachers recognize the need to redefine their concepts
and practices, as well as the importance of the AEE teacher, acting in a
dynamic and connected way along with the whole school organization.

Keywords: Inclusive Education. Specialized Educational Attendance. Intellectual
Disability.



RESUMEN

Considerando que las dificultades que los alumnos presentan no son apenas
suyas, pero si son resultado, en gran parte, del modo como la educacion esta
concebida y puesta en practica, construir una escuela inclusiva, que atienda a
los intereses y a las necesidades de los alumnos con deficiencia, exige una
reorganizacion de la enseflanza. Como elemento articulador de este proceso,
destacamos el Atendimiento Educacional Especializado (AEE), mientras uno de
los servicios de la Educacién Especial que viene ocupando espacio en la
escuela regular y puede movilizar las miradas sobre los alumnos con
deficiencia intelectual y su aprendizaje. Con el objetivo de analizar la funcién
del AEE en el proceso de escolarizacidon de los alumnos con deficiencia
intelectual, adoptamos un abordaje cualitativo, basado en el investigacion-
accion, que envolvié profesores del Atendimiento Educacional Especializado,
profesores de sala de clase comun y de la coordinacion pedagoégica de una
escuela de la red publica de Natal/RN. Inicialmente, desarrollamos entrevista
semiestructurada e investigacion documental, con objetivo de conocer la
realidad del AEE en la escuela y, posteriormente, un programa de formacion
continuada a partir de las necesidades mostradas frente al proceso de
escolarizacion de este alumno. Basado en problematizaciones suscitadas en
los encuentros formativos, notamos el reconocimiento de los profesores sobre
el resignificado de sus concepciones y practicas, asi como la necesidad de
actuacion del profesor del AEE, de manera dinamica e inteligente con toda la
estructura organizacional de la escuela.

Palabras-llave: Educaciéon Inclusiva. Atendimiento Educacional Especializado.
Deficiencia Intelectual.
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1. INTRODUCAO

Pode haver verdadeiramente educacdo que ndo seja
para todos, mesmo que a Histdria nos conte que sim?
Poderia existir alguém do género humano que nédo tenha
direito de acesso aos bens materiais e culturais que a
humanidade vem desenvolvendo ao longo de sua
historia? (PADILHA, 2009, p. 29).

Construir uma escola inclusiva, que atenda, também aos interesses e as
necessidades dos alunos com deficiéncia intelectual exige uma reorganizacao
do ensino, considerando que as dificuldades que os alunos apresentam néao
sdo apenas deles, mas também resultam — em grande parte — do modo como a
educacdo é concebida e colocada em pratica. Nessa direcdo, faz-se
necessario, estabelecer uma rede de colaboracdo entre todos os setores, seja
na escola, seja na sociedade, visando garantir o direito de acesso ao
conhecimento e desenvolvimento desse alunado.

Como elemento articulador desse movimento colaborativo, destacamos
o Atendimento Educacional Especializado (AEE), enquanto um dos servicos da
Educacdo Especial, que vem ocupando espaco na escola regular e pode
mobilizar os olhares sobre os alunos com deficiéncia intelectual e sua

aprendizagem, visto que, comumente, ficam

[...] impossibilitados de aprender os conteldos curriculares, pois
muitas vezes necessitam mesmo de outras abordagens didaticas.
Vo passando de série em série sem levar nada ou quase nada da
escola regular, esquecidos em um canto da sala, se socializando [...]
(BEZERRA; ARAUJO, 2010, p. 259).

Em face desse contexto, tal intervencdo consiste no apoio direto ao
aluno, com conhecimentos especificos, capazes de possibilitar a
potencializacdo de habilidades que subsidiem sua aprendizagem e
desenvolvimento em sala de aula e demais ambientes da escola; e no apoio
indireto, auxiliando os professores na reestruturacédo das praticas pedagogicas

e na orientacdo aos pais quanto ao processo de escolarizacdo. Essa atuagao é
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pautada nos pressupostos Vygotskyanos, coerente com a acessibilidade ao

conhecimento, logo

[...] valendo-se de uma mediacdo pedagdgica bem planejada,
competente, teoricamente sustentada e, por isso mesmo, capaz de
atingir e envolver a totalidade dos educandos, ainda que em
diferentes intensidades e niveis de entendimento por parte destes [...]
(BEZERRA; ARAUJO, 2010, p. 260).

Trata-se de uma pratica ainda ndo identificada em nossa experiéncia
enquanto assessora pedagoégica do Setor de Educacdo Especial da Secretaria
Municipal de Educagdo de Natal/RN, atuando junto aos professores do
Atendimento Educacional Especializado ofertado nas escolas da rede.

De igual modo, partindo do AEE, como apoio para assegurar a igualdade
de oportunidade no processo de escolarizacdo de alunos com deficiéncia
intelectual, Dias (2010, p. 07), em seu estudo sobre o Atendimento Educacional
Especializado complementar e a deficiéncia intelectual, aponta duas

perspectivas:

[...] a primeira diz respeito a concep¢do de que esse atendimento
deve incidir sobre o funcionamento cognitivo, o qual se constitui como
a principal barreira no processo de aprendizagem de pessoas com
deficiéncia intelectual. E a complementaridade entre o professor
especializado e o professor da classe comum exige mudangas na
cultura dos profissionais de educacdo, pois ainda é frequente a
concepgcdo de que o professor especializado € responséavel pelos
processos de ensino e de aprendizagem dos alunos com deficiéncia
intelectual, mesmo quando eles est&o inseridos na classe comum.

Essas reflexdes sao pertinentes para o contexto local, pois percebemos
gue os profissionais, em geral, enfrentam entraves na compreensao da
proposta do Atendimento Educacional Especializado a ser implementado no
ambiente escolar, haja vista a visdo atrelada ainda ao modelo clinico. Logo,
sdo geradas expectativas de que esse servigco contemple as necessidades de
todos os alunos com dificuldades de aprendizagem, bem como normalize

aqueles que apresentam algum tipo de deficiéncia e substitua o trabalho
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desenvolvido na sala de aula, transferindo ao professor do AEE a
responsabilidade pelo ensino a ser empreendido.

Nesse cenério, os professores do AEE convivem com a inseguranga em
relacdo a configuracdo do seu papel na perspectiva atual e frente as
intervencdes diante dos alunos de forma geral e, principalmente, dos alunos
com deficiéncia intelectual, dada a natureza das suas necessidades e
exigéncia de um laudo médico que as comprove. Sdo alunos que chegam a
frequentar o 4°, 5° 6° ano (e por ai adiante), sem estarem alfabetizados, em
muitas situacbes. Segundo depoimentos® de alguns docentes sobre a
deficiéncia intelectual estdo “ainda fazendo bolinha”. “E completamente
diferente do aluno que néo foi alfabetizado no tempo certo, que nao tem
dificuldades, mas que o contexto e o processo lhes fizeram compreender que
nao era capaz’.

Como o modelo integracionista ainda permanece presente nos coragoes
e mentes de alguns profissionais, apesar da urgéncia em articular a
reorganizacdo do ensino, considerando a heterogeneidade dos alunos, as
acOes do Atendimento Educacional Especializado ficam centradas apenas no
atendimento direto aos alunos e suas dificuldades no espaco fisico da Sala de
Recurso Multifuncional.

Em alguns casos, o atendimento enfatiza o desenvolvimento de refor¢o
escolar, no intuito de retomar saberes que deveriam ser sistematizados na sala
de aula, assim como fazem uso de artesanato, recorte, colagem, joguinhos,
abordagem psicopedagdgica e, até mesmo, psicolégica para atuar “[...] nos
limites e dificuldades dos alunos com deficiéncia intelectual, o que ndo os
impulsionava a acessar novas formas de funcionamento intelectual e, portanto,
novas formas de aprendizagem (MILANEZ; OLIVEIRA, 2013, p. 17)".

Araruna (2013), em sua pesquisa sobre a pratica pedagoégica do
professor do Atendimento Educacional Especializado com o aluno que
apresenta deficiéncia intelectual, avalia que, embora as professoras planejem
as atividades a serem desenvolvidas, as mediacdes se apresentam ainda

frageis ou inadequadas, considerando que, na maioria das vezes, as

! Relatados em formacdes ministradas no curso de aprimoramento para professores do

Atendimento Educacional Especializado do municipio de Natal/RN.
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intervencdes ocorridas ndo eram suficientes para mobilizar o conhecimento do
aluno para realizar a atividade.

Sabemos que se trata de um movimento recente, pois, somente em
2008, esse atendimento comecou a ser alvo de discussdes mais intensas, com
as diretrizes da Politica de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacédo
Inclusiva. Portanto, ainda ha um investimento timido na formacao continuada
de profissionais especializados e no acompanhamento a esses profissionais a
fim de apoia-los na transposicdo dos conhecimentos adquiridos a pratica
pedagogica, visando contribuir com o favorecimento de condi¢des de igualdade
de oportunidades, por meio do reconhecimento das diferencas e do acesso ao
curriculo.

Em face da relevancia desses aspectos, buscamos, durante 0 nosso
estudo, responder as seguintes questdes norteadoras:

- como vem se constituindo o Atendimento Educacional Especializado
para alunos com deficiéncia intelectual no contexto de uma escola regular?

- como um programa de formacdo continuada pode contribuir para a
identificacdo das areas de atuacdo do AEE na escola?

Nesse contexto, nosso trabalho se desenvolveu objetivando analisar a
funcdo do AEE no processo de escolarizagdo dos alunos com deficiéncia
intelectual. E, de forma especifica, buscamos:

- investigar como vem sendo implementado o AEE para o aluno com
deficiéncia intelectual;

- desenvolver uma formagéo continuada em servigo focando as barreiras
gue dificultam a escolarizacdo do aluno com deficiéncia intelectual.

Compreendemos que este estudo pode contribuir com a reflexdo sobre o
Atendimento Educacional Especializado e sua funcé&o no processo inclusivo de
alunos com deficiéncia intelectual na escola.

Nessa perspectiva, o presente trabalho estda estruturado em cinco
capitulos, a fim de subsidiar elementos para a defesa da Tese de que, em
funcdo da necessidade de mobilizacdo entre os professores atuantes na
escola, a acdo do professor do AEE exerce um papel articulador na construcéo
de praticas pedagdgicas inclusivas para os alunos com deficiéncia intelectual.

O capitulo introdutério situa a tematica do estudo, as motivacdes, 0s
objetivos e a estruturagao do trabalho.
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O capitulo dois traz o percurso metodoldgico adotado durante o estudo,
os fundamentos tedricos a respeito da natureza da pesquisa, 0S
procedimentos, instrumentos e o0 campo de investigacdo envolvidos na
construcdo dos dados.

O capitulo trés contempla uma reflexdo sobre as configuracbes da
Educacdo Especial ao longo da histéria e, na atualidade, do Atendimento
Educacional Especializado, na perspectiva de uma educagdo acessivel a
todos.

O capitulo quatro aborda a atuacdo do professor de Atendimento
Educacional Especializado, com énfase no perfil e frentes de intervencao
necessarias a pratica escolar inclusiva para alunos que apresentam deficiéncia
intelectual.

O capitulo cinco analisa teméaticas categorizadas com base nos didlogos
construidos no processo formativo e entrevistas realizadas.

Por fim, nas consideracdes finais, retomamos nossas questdes de
pesquisa, avaliamos a contribuicdo deste estudo para a mudanca dos
discursos dos professores e, ainda apontamos possibilidades de
aprimoramento do trabalho pedagdgico na escola, ofertado aos alunos com

deficiéncia intelectual num contexto inclusivo.
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2 OS CAMINHOS DA PESQUISA

Esse é o forte potencial pedagdgico da pesquisa-acao:
formar sujeitos dentro de uma  perspectiva
emancipatéria, e ao mesmo tempo transformar as
situacdes e o0s conhecimentos que as presidem. Seu
potencial cientifico é imenso, uma vez que permite aos
pesquisadores, adentrarem na dindmica das praxis e
assim recolher informacdes e dados, valiosos e fidedig-
nos, para elaborar e produzir conhecimentos (FRANCO,
2009, p. 51).

Neste capitulo, discorreremos sobre o percurso metodoldgico adotado
durante o estudo, os fundamentos teoricos a respeito da natureza da pesquisa,
0s procedimentos, instrumentos e o campo de investigacdo envolvidos na

construcéo dos dados.

2.1 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Para efetivar este trabalho, utiizamos uma abordagem de cunho
qualitativo que, conforme explicita Goldenberg (2003, p. 14), caracteriza-se
pelo fato de o pesquisador estar centrado no “...] aprofundamento da
compreensao de um grupo social, de uma organizagao [...]”, possibilitando a
investigacao do aspecto estudado na sua complexidade, dentro de um contexto
natural. Tal compreensédo esta condizente com a visdo de Minayo (2007, p. 57),

guando destaca que esse tipo de abordagem:

[...] além de permitir desvelar processos sociais ainda pouco
conhecidos referentes a grupos particulares, propicia a construgcéo de
novas abordagens, revisdo e criacdo de novos conceitos e categorias
durante a investigacdo. Caracteriza-se pela empiria e pela
sistematizagdo progressiva de conhecimento até a compreensdo da
I6gica interna do grupo ou do processo em estudo.

Entendemos que a abordagem qualitativa se aplica a intervencdes no

contexto da escola e da sua pratica pedagogica como a que empreendemos,
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que se refere a funcdo do Atendimento Educacional Especializado para alunos
com deficiéncia intelectual, na escola.

A atuacao do Atendimento Educacional Especializado na perspectiva do
atendimento ao aluno e a instituicdo da qual faz parte ainda € um tema pouco
estudado; por isso, a pesquisa-acao possibilita elementos, capazes de instigar
discussdes na area e de contribuir com a efetivagdo do servi¢o, enquanto apoio

ao processo inclusivo. Assim, a pesquisa-a¢ao se constitui em um:

[...] tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e
realizada em estreita associacdo com uma a¢do ou com a resolugéo
de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e o0s
participantes representativos da situacdo ou do problema estio
envolvidos de modo cooperativo ou participativo (THIOLLENT, 2004,
p. 14).

Nesse contexto, a pesquisa-agéo envolve a relacdo entre dois objetivos,
sendo eles: objetivo pratico, que visa contribuir com o melhor equacionamento
do problema central, a partir do levantamento de solucdes e proposta de acdes
condizentes para apoiar o agente na transformacdo da situacéo; objetivo de
conhecimento, que busca obter informacdes para ampliar o conhecimento
sobre determinadas situagdes (THIOLLENT, 2004).

E uma dindmica que exige o envolvimento entre o pesquisador e
pesquisados, enguanto sujeitos centrais no processo de pesquisa-acao
(DIONNE, 2007) e “...] pode se constituir como um meio de formagéo e
mudanga participativa” (JESUS, 2008).

A esse respeito, Martins (2008) situa a possibilidade de alcangcarmos o
objetivo de um aprender com o outro, da busca mutua pela instrumentalizacédo
do outro, de forma equilibrada, assegurando a regulacdo do funcionamento da
investigacdo e da acdo, por meio de uma formacdo que se processa em
servico, a partir das reais necessidades do grupo, visando a construcdo de uma
intervencdo mais fundamentada e coerente com as especificidades,

apresentadas pelos alunos com deficiéncia intelectual.
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2.2 DESDOBRAMENTOS DA PESQUISA

Com o propésito de analisar a funcdo do Atendimento Educacional
Especializado no processo de escolarizacdo dos alunos com deficiéncia
intelectual, organizamos a investigacdo em trés fases distintas: selecao do

campo de estudo, investigacao e acao.

2.2.1 Fase de Selecdo do Campo de Estudo

Optamos por trabalhar com uma escola publica por entendermos que a
pesquisa nela desenvolvida pode explicitar algumas das reais necessidades da
educacdo oferecida a um segmento bastante significativo da populacdo e
contribuir com a reflexdo acerca da funcdo que o Atendimento Educacional
Especializado vem assumindo no processo de escolarizagdo dos alunos que
apresentam deficiéncia intelectual, suscitando o aprimoramento do servigo
ofertado na instituicdo escolar.

Centramos o olhar na rede municipal de Natal/RN em funcdo de nossa
atuacdo profissional, nos ultimos anos, acompanhando a implantacdo das
Salas de Recursos Multifuncionais nas escolas e o processo formativo dos
professores, o que amplia as possibilidades de contribuicio com o
aprimoramento das acdes desse servico junto aos alunos com deficiéncia
intelectual.

Nesse sentido, para selecdo da escola, campo de nossa investigagéo,
adotamos os seguintes critérios:

- ser da rede publica municipal da cidade do Natal/RN;

- ofertar o Atendimento Educacional Especializado nos dois turnos;

- atender a alunos com deficiéncia intelectual, matriculados nas séries
iniciais do Ensino Fundamental;

- disponibilizar-se a participar do estudo.

Em 2012, a rede de ensino do municipio de Natal dispunha de 71
escolas em nivel fundamental (anos iniciais e finais). Destas, 51 estavam
cadastradas no Programa Sala de Recurso Multifuncional, mas, apenas, 28
ofertavam o Atendimento Educacional Especializado ativamente, uma vez que

as demais estavam desativadas em fungcdo da falta de encaminhamento de
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professores capacitados e/ou de espaco fisico adequado. Assim, atendendo
aos critérios estabelecidos, a instituicado selecionada foi a Escola “Direito de

Aprender’?.

2.2.2 Fase de Investigacéo

Selecionada a instituicho campo de estudo, adotamos alguns
instrumentos de pesquisa, tais como: pesquisa documental e entrevista
semiestruturada.

A pesquisa documental é capaz de nos proporcionar informacdes
significativas para o levantamento dos dados da pesquisa (GIL, 1999).
Conforme situa Yin (2005, p. 113), a importancia de documentos esta na
confirmacéo e valorizacdo das evidéncias, advindas de outras fontes; por isso,

enfatiza os pontos fortes desse tipo de procedimento, considerando ser:

e Estavel — pode ser revisada inUmeras vezes;

e Discreta — néo foi criada como resultado do estudo de caso;

e Exata — contém nomes, referéncias e detalhes exatos de um evento;
e Ampla cobertura — longo espaco de tempo, muitos eventos e muitos
ambientes distintos.

Nesse sentido, utilizamos, como fonte, o Projeto Politico-Pedagdgico da
escola, a fim de conhecermos as diretrizes que orientam o desenvolvimento do
atendimento educacional especializado.

A respeito da entrevista semiestruturada, consideramos que se constitui
em um dos principais instrumentos da pesquisa de natureza qualitativa,
sobretudo pelo fato de ndo haver uma imposicdo rigida de questdes. Isso
permite ao entrevistado discorrer sobre o tema proposto, salientando o que
para ele for mais relevante, com as palavras e a ordem que mais lhe convier,
possibilitando a captacdo imediata e corrente das informacdes desejadas
(BOGDAN e BIKLEN, 2007).

Enquanto técnica de construcdo de dados, a entrevista semiestruturada

(ou semidiretiva) é considerada bastante adequada para a obtencdo de

% Nome ficticio atribuido & escola campo de estudo.
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informacdes junto aos sujeitos participes sobre os desdobramentos do
Atendimento Educacional Especializado na escola (SELLTIZ et al. apud GIL,
1999).

As questbes derivaram de um plano prévio em que definimos e
registramos, numa ordem logica para o entrevistador, o essencial do que se
pretendia obter, embora, na interacdo, busquemos dar uma grande liberdade
de resposta ao entrevistado, conforme nos orienta Amado (2007).

Nesse contexto, as entrevistas foram empreendidas no primeiro
semestre de 2013, com cinco sujeitos, sendo: duas professoras do AEE, uma
professora titular de sala de aula, uma professora auxiliar de sala de aula e
uma coordenadora pedagdgica, que trabalhavam diretamente com Rosa®,
aluna matriculada pela 22 vez no 4° ano (2014), que apresenta sindrome de
Down.

Todas as entrevistas ocorreram, conforme horarios acordados com os
sujeitos participantes, no espaco da escola; foram gravadas e transcritas na

integra.

2.2.3 Fase de Acgao

Apos analise do Projeto Politico-Pedagogico e entrevistas desenvolvidas
com professores e coordenadora pedagdgica, elaboramos o programa de
formacao, tomando por base as necessidades identificadas. Em um momento
inicial com os professores, na escola, as tematicas a serem discutidas foram
expostas para apreciacdo e aprovadas para discussao posterior nos encontros
formativos. Nessa ocasido, também dispusemos do apoio das gestoras, que
prontamente, em colaboragcdo conosco e com 0s professores, construiram um
calendario para a realizacdo dos encontros, prevendo, coletivamente, dias e
horarios.

Vale ressaltarmos, ainda, a colaboracao dos professores envolvidos, que

se disponibilizaram a permanecer na escola além do turno de trabalho, seja no

® Iniciou o processo de escolarizacdo aos quatro anos de idade, frequentando uma escola
particular, situada no bairro onde mora até os 11 anos. Foi matriculada na escola campo de
pesquisa ha 3 anos.



28

turno da noite e/ou em periodo de greve dos profissionais de ensino, a fim de
participar dos encontros propostos.

Das nove’ professoras participantes, seis trabalhavam em outra escola
e, destas, duas atuavam em municipios vizinhos. No entanto, ndo mediram
esforcos para refletir sobre a tematica em discussédo, assim como contribuir
com o estudo em apreco.

Na visdo de Barbier (2007), o método da pesquisa-acdo € o do espiral
em suas fases de planejamento, de acdo, de observacédo e de reflexdo. Ou
seja, embora existam etapas especificas, na realidade, essas etapas se
consolidam em um movimento circular de constante acao, reflexdo e de novo
planejamento, com base no que ja foi realizado. Logo, a medida que a acéo for
sendo realizada, de modo paralelo aos estudos e discussfes direcionadas,
vamos construindo os dados relativos a investigacao.

Esse movimento foi se constituindo a medida que iniciamos a pesquisa
com o anseio em discutir as praticas pedagdgicas do Atendimento Educacional
Especializado com alunos que apresentam deficiéncia intelectual, mas nos
defrontamos com a necessidade imediata de uma reflexdo mais ampla sobre a
funcdo do AEE com tais educandos, além do espaco da Sala de Recursos
Multifuncionais, considerando as contradicdes existentes nas praticas

pedagogicas desenvolvidas na escola.

Figura 1: Momentos dos Encontros Formativos na escola
Fonte: Arquivo da pesquisadora

* Na fase dos encontros formativos, houve a ampliagdo do niimero de sujeitos participantes, em
decorréncia da solicitagdo da gestdo da escola sobre a participacdo dos demais professores,
desencadeando a producgdo de falas que trouxeram elementos ricos diante dos objetivos da
pesquisa.
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Desse modo, por solicitacdo da gestdo da escola, os encontros
formativos foram abertos a participacdo de todos os professores. Inicialmente,
todos os professores dos dois turnos de aula se disponibilizaram a participar,
exceto uma professora do 4° ano, que justificou ndo ter alunos com deficiéncia
matriculados em sua sala de aula naquele corrente ano. Apos o0s dois primeiros
encontros, os professores do turno vespertino justificaram a nao participacao
pela dificuldade de conciliar o horario, tendo em vista 0s encontros ocorrerem,

em sua maioria, no turno matutino.

Figura 2: Encontro formativo na escola
Fonte: Arquivo da pesquisadora

Considerando que o AEE pode se constituir num “[...] suporte poderoso
para quem dele necessita” e, portanto, requer uma “[...] acédo pedagodgica do
educador especializado menos focal e mais sistémica” (BAPTISTA, 2015, p.
54, 58), organizamos as tematicas, conforme as necessidades dos professores
participantes, que, se articuladas no ambito escolar, possibilitam percursos
escolares desafiadores:

N©° Temas Abordados N° de Encontros C/h

1° | Ressignificando a proposta de 3 12h/a
Inclusdo escolar

2° | Politicas educacionais inclusivas 2 4h/a

3° | Deficiéncia Intelectual 2 6h/a
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4° | A mediacdo pedagogica numa 1 5h/a
proposta de educacdao inclusiva

5° | Curriculo escolar na perspectiva 3 10h/a
inclusiva

6° | AEE e seus desdobramentos na 4 15h/a
pratica educativa

7° | Construindo caminhos para o AEE a 2 8h/a
alunos com deficiéncia intelectual

TOTAL 17 60h/a

Quadro 1: Organizacéo dos temas abordados na formag&o em servi¢o na escola.

Fonte: Dados da pesquisa realizada.

Tais dialogos se concretizaram por meio de encontros formativos

realizados na escola, envolvendo nove professores de varios niveis de ensino.

O processo de formacgdo ocorreu no periodo de outubro de 2013 a agosto de

2014. Contemplou as sete teméaticas acima detalhadas, que foram distribuidas

em 17 encontros, organizados conforme a disponibilidade de dias e horérios

dos professores participantes, totalizando 60 horas/aula.
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Figura 3: Momentos dos Encontros Formativos na escola
Fonte: Arquivo da pesquisadora

O processo de formacdo foi desenvolvido contemplando aspectos
tedricos e préticos, por meio de aulas dialogadas, envolvendo dinamicas,
imagens e videos relacionados a tematica em estudo, bem como andlise de
documentos, leitura de textos, atividades grupais, conforme quadro a seguir,
visando problematizar questbes concernentes a escolarizagdo do aluno com

deficiéncia intelectual, a pratica pedagdgica e a funcdo do AEE nesse contexto.

ENCONTROS FORMATIVOS

TEMA Ressignificando a proposta de Inclusao escolar
1° | METODOLOGIA | - Dindmica: Quem € o mais igual? Quem é o mais
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diferente?.
- Exposicéo dialogada: Como a diferenca foi tratada
ao longo da historia?

Integracao escolar X
incluséo escolar

BEYER, H. O. A Educacdo Inclusiva:
ressignificando conceitos e praticas da educacao
especial. Inclusdo: Revista Educacdo Especial.
Brasilia: 2006, p. 8 - 12.

MARTINS, Lucia de Aradjo Ramos. A

20

REFERENCIAS | diferenca/deficiéncia sob uma d&tica historica.
Educagdo em Questdo; v. 8-9, n. 1-2, Natal
EDUFRN, p. 126-141, 1999.
OLIVEIRA, I. A. de. Saberes, Imaginarios e
representacbes na educacdo especial: a
problematica ética da “diferenca” e da excluséo
social. 2. ed. Rio de Janeiro: Vozes, 2005.
WERNECK, Claudia. Quem é o mais igual? Quem é
0 mais diferente?. In: . A metodologia das
Oficinas inclusivas. Disponivel em: <
http://www.escoladegente.org.br/admin/uploadedfile
s/20100128100126.pdf>. Acesso em: 05 de mai
2012.

TEMA Politicas educacionais inclusivas

METODOLOGIA

- Andlise, em pequenos grupos, das politicas que
versam sobre a educacdo de pessoas com
deficiéncia.

- Discusséo.

- Exibicdo do Video Caminhos da escola.

REFERENCIAS

BRASIL. Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961.
Fixa as diretrizes e bases da educacé&o nacional.
Brasilia, 1961.

. Lei n® 5.692, de 11 de agosto de 1971.

Fixa as diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2°

graus, e da outras providéncias. Brasilia, 1971.

. Lei n°® 7.853, de 24 de outubro de 1989.

. Constituicdo (1988). Republica Federativa

do Brasil: promulgada em 5 de outubro de 1988. 16.

ed. atual. ampl. Sdo Paulo: Saraiva, 1997.
. Ministério da Educagdo. Lei n° 9.394, de

20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes

e bases da educacgdo nacional. Diario Oficial [da]
Republica Federativa do Brasil. Brasilia, 23 de
dezembro de 1996.

. Politica Nacional de Educacao Especial

na Perspectiva da Educacdo Inclusiva. Brasilia:
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MEC/SEESP, 2007b.

Ministério da Educacdo. Resolucéo
CNE/CEB n° 2, de 11 de setembro de 2001.
Institui Diretrizes Nacionais para Educacao Especial
na Educacdo Basica/Secretaria de Educacao
Especial. Brasilia. MEC/SEESP, 2001. Disponivel
em:
<portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/diretrizes.pdf
>, Acesso em: 10 mar. 2010.
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TEMA

Deficiéncia intelectual

METODOLOGIA

- Levantamento dos conhecimentos prévios
relacionados a deficiéncia intelectual;

- Atividade reflexiva

(Exibicdo dos videos: Dé uma ajudinha a si mesmo,
reveja seus conceitos e trecho da entrevista com 0s
atores do Filme Colegas).

- Discussao a partir dos textos referéncia.

- Exposicao dialogada.

REFERENCIAS

PRIOSTE, C., et al. O que é deficiéncia mental e
como identifica-la?. In: . 10 Questdes sobre
a educacéao inclusiva da pessoa com deficiéncia
mental. S&o Paulo: Avercamp, 2006. P. 27 - 33.
Secretaria Municipal de Educacdo. Diretoria de
Orientacdo Técnica. As implicagcbes da Teoria
Historico-Cultural na area da Deficiéncia Intelectual.
In: . Referencial sobre Avaliacdo da
Aprendizagem na area da Deficiéncia Intelectual.
Sao Paulo: SME / DOT, 2008, p. 22 - 29.
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TEMA

A mediacdo pedagdgica numa proposta de
educacéo inclusiva

METODOLOGIA

- Atividade reflexiva
Andlise de imagem:
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Fonte: internet
- Levantamento de conhecimentos prévios sobre
mediacdo pedagogica e sua relacdo com o trabalho
do professor.
- Leitura e discussao de texto referéncia.
- Atividade pratica em grupo.

REFERENCIAS

PIMENTEL, Susana C. A formacdo do pensamento
conceitual. In: . Conviver com a sindrome
de Down em escola inclusiva: mediacéo
pedagégica e formacdo de conceitos. Rio de
Janeiro: Vozes, 2012, p. 49 - 70.

A mediacdo como elemento de
(trans)formacdo humana. In: . Conviver
com a sindrome de Down em escola inclusiva:
mediacéo pedagdgica e formacao de conceitos. Rio
de Janeiro: Vozes, 2012, 71 - 86.
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TEMA

Curriculo escolar na perspectiva inclusiva

METODOLOGIA

- Atividade reflexiva
Analise de trechos do livro Pindquio as avessas
Levantamento de conhecimentos prévios sobre o
curriculo escolar
- Leitura e discusséao de texto referéncia.
- Atividade pratica em grupo.

ALVES, Rubem. Pinéquio as avessas: uma estoria
sobre criancas e escolas para pais e professores.
Sao Paulo: Verus, 2005.

REFERENCIAS | PLETSCH, Marcia Denise. Repensando a inclus&o
escolar: diretrizes politicas, praticas curriculares e
deficiéncia intelectual. Rio de Janeiro: NAU/EDUR,
2010.

TEMA \ AEE e seus desdobramentos na pratica educativa
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60

METODOLOGIA

- Analise de imagem:

pheee peiit
teene fege
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Fonte: internet

- Levantamento de conhecimentos prévios sobre o
AEE.

- Analise das diretrizes legais para o AEE, no
contexto inclusivo.

- ldentificacdo dos desdobramentos do AEE na
escola.

REFERENCIAS

Ministério da Educacdo. Portaria

Normativa n° 13, de 24 de abril de 2007. Dispde

sobre a criacdo do "Programa de Implantacdo de
Salas de Recursos Multifuncionais". Brasilia.
MEC/SEESP, 2007a. Disponivel em:
<portal.mec.gov.br/index>. Acesso em: 10 ago.
2013.

. Ministério da Educacdo. Edital N° 01, de

26 de abril de 2007a. Programa de Implantacao

das Salas de Recursos Multifuncionais. Secretaria
de Educacao Especial. Disponivel em:
<http://www.portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/2007_sa
las.pdf>. Acesso em: 13 mai. 2011.

. Politica Nacional de Educacado Especial

na Perspectiva da Educacéo Inclusiva. Brasilia:

MEC/SEESP, 2007b.

Ministério da Educacdo. Decreto n°

6.215/0.7, de 26 de setembro de 2007b. Estabelece

o Compromisso pela Inclusdo das Pessoas com
Deficiéncia, com vistas a implementacdo de acoes
de incluséo, por parte da Unido Federal, em regime
de cooperacdo com Municipios, Estados e Distrito
Federal, institui o Comité Gestor de Politicas de
Inclusdo das Pessoas com Deficiéncia - CGPD, e
da outras providéncias. Presidéncia da Republica.
Casa Civil. Disponivel
em:<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato20072
010/2007/Decreto/D6215.htm>. Acesso em:
25.ago. 2010.
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, Ministério da Educacéo, Conselho Nacional
de Educacgéo. Resolucao n° 04, de 02 de outubro
de 2009. Institui as Diretrizes Operacionais para o
Atendimento  Educacional  Especializado na
Educacao Basica — Modalidade Educacédo Especial.
Diario Oficial da Unido. Brasilia, n°® 190, 05 de
outubro de 2009. Secéo 01., p. 17.

, Ministério da Educacédo, Conselho Nacional

de Educacéo. Nota Técnica n° 11, de 7 de maio
de 2010. Institui as Orientacbes para a
institucionalizagdo da Oferta do Atendimento
Educacional Especializado — AEE em Salas de
Recursos Multifuncionais, implantadas nas escolas
regulares. Diario Oficial da Unido. Brasilia, 07 de
maio de 2010.
BAPTISTA, Claudio Roberto. Acdo pedagodgica e
educacdo especial: para além do AEE. In: VI
Seminario Nacional de Pesquisa em Educacao
Especial: Pratica Pedagdgica na Educacédo
Especial: multiplicidade do atendimento educacional
especializado, 6, 2011, Nova Almeida. Anais
... Nova Almeida, 2011. 1 CD-ROM.

. Acdo pedagdgica e educacdo especial:
para além do AEE. In: JESUS, Denise Meyrelles
de.; et al. (Orgs.). Pratica Pedagdgica na
Educacédo Especial: multiplicidade do atendimento
educacional especializado. Séo Paulo:
Junqueira&Marin, 2013, p. 43-61.

TEMA Construindo caminhos para o AEE a alunos com

deficiéncia intelectual

Proposicdo, em pequenos grupos, de possibilidades
0 METODOLOGIA | de aprimoramento da intervencdo do AEE, no
contexto da escola.

ARAUJO, E. S. de O. Atendimento Educacional
REFERENCIAS | Especializado numa perspectiva inclusiva. In:
SILVA, K. S. de B. P. da; et al. Oficinas
pedagodgicas: producdo e utilizacdo de recursos
didaticos acessiveis. Natal: EDUFRN, 2015, p. 17-
21.

Quadro 2: Dindmica dos encontros formativos desenvolvidos na escola.
Fonte: Dados da pesquisa realizada.

2.2.4 Participantes da pesquisa

Participaram da pesquisa nove sujeitos, sendo duas professoras do

Atendimento Educacional Especializado, cinco professoras de sala de aula,
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uma professora auxiliar de sala de aula e uma coordenadora pedagogica. A fim
de facilitar a identificacdo das participantes da pesquisa, atribuimos nomes
ficticios, visando resguardar suas identidades. Detalharemos, a seguir,
algumas informacdes sobre cada professora.

A professora lIris, atua no AEE, tem 32 anos de servico na educacao e
h& trés est4 nessa escola. Tem formacao em Magistério, Servico Social (1996)
e Pedagogia (1996). Destaca que, no decorrer de sua formacéo inicial, os
conhecimentos acerca das pessoas com deficiéncia eram abordados de forma
superficial e ndo havia uma disciplina especifica.

A respeito da formagéo continuada, destaca sua constante busca por
congressos, encontros e cursos ofertados pela Secretaria Municipal de
Educacao (SME) de Natal, como também na internet, que abordem o tema da
inclusédo escolar. Quanto aos cursos da SME, relata que demorou a ter acesso,
pois, mesmo antes de trabalhar na area da Educacéo Especial, ainda enquanto
coordenadora pedagdgica, ja buscava ter acesso, mas sempre encontrou muita
dificuldade para frequentar. Teve éxito a partir do exercicio na Sala de
Recursos Multifuncionais (SRM), quando participou do Curso de
Aprimoramento em Formagédo de Professores do Ensino Fundamental na
Perspectiva da Inclusdo Escolar: deficiéncias, transtornos globais do
desenvolvimento, em 2012, ofertado pela UFRN em parceria com o Ministério
da Educacéo.

A professora Angélica, trabalha no AEE, tem 27 anos de servigco na
educacdo e atua ha 13 anos nessa escola. Tem formacao inicial em Magistério
e Pedagogia (1990). Situa que, na época, ndo havia disciplina eletiva,
tampouco complementar voltada para a escolarizacdo das pessoas com
deficiéncia. Desde 1984, quando ingressou na rede estadual de ensino, vem
participando de cursos ofertados ligados a area da educacgao inclusiva: “Libras,
Braille, cursos nessa area da inclusdo onde vocé vé um pouquinho de cada
deficiéncia”. Cursou, também, Especializagdo em Psicopedagogia.

A professora Jacinta se encontra na turma de 4° ano, tem nove anos de
servico na educacédo e atuou na referida escola no periodo compreendido entre
marco de 2013 a novembro de 2013. Tem formacédo inicial em Pedagogia
(2008), expressa que, durante o curso, teve, apenas, uma disciplina que
trabalhou informacdes sobre a educacdo de pessoas com deficiéncia.
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Ressaltou seu interesse por cursos de aperfeicoamento, ja fez um de leitura e
escrita. Na area da Educacdo Especial, fez o curso de Libras basico, no
municipio de Parnamirim®, onde também atua como professora. Cursou,
também, Especializacdo em Pedagogia Empresarial e Estratégica e estd em
fase de conclusdo do curso de Psicopedagogia. E professora temporaria na
rede municipal de Natal, esta substituindo a professora titular da turma de 4°
ano da escola, que se encontra de licenca. Ja trabalhou com uma crianca
usuaria de cadeira de rodas e essa € a primeira experiéncia com uma aluna
gue apresenta sindrome de Down.

A professora Amarilis cursou o Magistério (2009) e, atualmente, cursa o
5° periodo de Pedagogia. Expressa que teve acesso a uma disciplina na area
da Educacao Especial, tratando dos tipos de deficiéncia nas duas experiéncias
formativas. Estd na educacado ha trés anos e, desde marco de 2013, assumiu
na escola campo de investigacdo, enquanto estagiaria®, a funcdo de professora
auxiliar, numa turma de 4° ano.

A professora Acéacia trabalha no 4° ano, tem formacéo inicial em
Pedagogia e Especializacdo em Educacéo Infantil e Séries Iniciais. Informa que
ndo participou, até 0 momento, de cursos na area da inclusdo de pessoas com
deficiéncia.

A professora Horténcia, responsavel por uma turma de 3° ano esta na
educacdo ha doze anos e ha quatro na escola. Tem formacéo inicial em
Pedagogia e situa que ndo participou, até o momento, de cursos direcionados
para a inclusdo de pessoas com deficiéncia.

A professora Edelvais tem formacao inicial em Pedagogia. Expressa nao
haver participado de cursos direcionados, especificamente, a area da inclusao
de pessoas com deficiéncia, mas, atualmente, participa do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na ldade Certa (PNAIC), programa do governo federal, que
aborda conhecimentos sobre as pessoas com deficiéncia. Esta atuando na

educacgdo ha quatorze anos e ha trés anos na referida escola.

® Cidade do Rio Grande do Norte, pertencente a regido metropolitana de Natal, estando situada
a 14 km da capital.

® Para assumir a func@o de professor auxiliar e/ou profissional de apoio, a Secretaria Municipal
de Educacdo adotou o contrato de estudantes de licenciatura participantes do Programa de
Estagio do Instituto Euvaldo Lodi - IEL.
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A professora Violeta tem formacdo inicial em Pedagogia e
Especializacdo em Psicopedagogia. Participou de cursos que abordaram a
tematica do Autismo, nos anos de 2009 e 2010. Faz vinte anos que trabalha na
educacao e quatro, nessa escola.

A coordenadora pedagdgica, Salvia, tem vinte e trés anos de servico na
educacédo, e desde marco de 2013, esta nessa escola. Concluiu o curso de
Pedagogia (1986), fez especializagdo em Psicopedagogia (2005) e,
atualmente, cursa o Mestrado em Educacdo. Uma das suas experiéncias
profissionais foi na antiga Sala de Apoio Pedagdgico Especializado (SAPES),

onde atuou, por quase trés anos, em uma escola da rede estadual.

2.2.5 Cenério da Educacao Especial do municipio de Natal/RN

Em conformidade com a Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacao Inclusiva, o municipio de Natal direciona as acoes,
nesse campo, através do Departamento de Ensino Fundamental (DEF), via
Setor de Educacédo Especial da Secretaria Municipal de Educacao. Esse setor
existe desde 2014 — anteriormente, desde a década de 1990, funcionava
apenas enguanto equipe —, com o objetivo de promover e desenvolver acdes
com vistas ao acesso, a permanéncia e a aprendizagem dos conhecimentos,
contemplados no curriculo escolar para as pessoas com deficiéncia, transtorno
global do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao na escola (NATAL,

2009). De modo especifico, tem a funcéo de:

| — Implementar e viabilizar a Politica de Educacdo Especial da Rede
Municipal de Ensino de Natal, proporcionando sustentacdo ao
processo de construcdo da educacdo inclusiva nas unidades de
ensino da rede.

Il — Acompanhar, assessorar e avaliar permanentemente 0 processo
de ensino e aprendizagem dos educandos com NEESP nas unidades
de ensino da rede, articulando, junto aos educadores, o
replanejamento das acdes educativas, formativas e politico-
pedagogicas.

IIl = Articular a formacédo continuada dos educadores das unidades de
ensino municipais com o0s demais Departamentos e Setores,
introduzindo temas referentes a educacdo geral e a educacgéo
especial, desta forma assegurando sua participacdo sistematica na
execucao desse processo, ao longo do ano letivo (NATAL, 2010, p.
2).
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Visando implementar estratégias didaticas para maximizar as
possibilidades de aprendizagem a partir do atendimento as necessidades
educacionais especiais dos alunos, por meio desses 6rgdos, no periodo de
2004 a 2005, foram previstas e implantadas sete Salas de Apoio Pedagdgico
Especializado, contemplando as escolas: Amadeu Araujo, Malvina Cosme,
Terezinha Paulino, Prof. Zuza, Chico Santeiro, Juvenal Lamartine e Celestino
Pimentel, situadas nas zonas Leste, Oeste e Norte da cidade (SILVA, 2006).

O Setor de Educacdo Especial € constituido, atualmente, por dez
professores, que assumem a funcdo de assessores técnico-pedagodgicos, 0s
quais possuem formacao continuada na area de Educacéo Especial e Inclusiva
e experiéncia no atendimento educacional de alunos que apresentam algum
tipo de deficiéncia.

Até 2012, o municipio de Natal/RN dispunha de 71 escolas com
atendimento a Educacao Infantil, Ensino Fundamental (anos iniciais e finais) e
Educacdo de Jovens e Adultos. Somente no Ensino Fundamental, foram
matriculados 39.066 alunos, sendo que, destes, 998 (2,55%) apresentavam
algum tipo de deficiéncia. Dispunha, ainda, de 74 Centros Municipais de
Educacao Infantil (CMEIs), onde estudam 9.798 alunos, dos quais 78 (0,8%)
apresentam alguma especificidade (SILVA; ARAUJO, 2013).

O municipio mantém cerca de 47 escolas conveniadas no Programa
Pré-Escola para Todos (PPET), prioritario para os niveis finais da Educacao
Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental. Os tributos correspondem a
Nucleos Educacionais de apoio a Crianca e ao Adolescente. No municipio,
estdo funcionando seis nucleos, distribuidos nas quatro zonas administrativas
da cidade (SILVA; ARAUJO, 2013).

Nesse sentido, visando a efetivacdo do processo inclusivo de pessoas
com deficiéncia na rede de ensino municipal, em consonancia com a politica
nacional e orientada pela Politica de Educacéo Especial da Rede Municipal de
Ensino do Natal (2009) e Resolugdo n° 05/2009, do Conselho Municipal de

Educacao de Natal/RN (2010), foram direcionadas as a¢des a seguir:

- Matricula Antecipada: projeto iniciado em dezembro de 2009, com o objetivo
de matricular, antecipadamente, os alunos com deficiéncia para favorecer a

estruturacdo do ambiente escolar, no que se refere a formagéo das turmas,
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quadro de professores, Atendimento  Educacional Especializado,
acessibilidade, adequacdes arquitetdnicas, ambientais e de materiais

pedagdgicos.

- Reducao no numero de educandos por sala: a organizacdo das turmas, em
caso de matricula de alunos com deficiéncia, transtorno global do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo (ver quadro a seguir)
considera:

e na Educacao Infantil: o numero de alunos com deficiéncia pode variar
entre uma e duas criancas por sala de aula, de acordo com o nivel do
grupo, e conta com a presenca de dois educadores infantis;

e nos anos iniciais do Ensino Fundamental: as turmas podem ter no
maximo trés alunos com deficiéncia, totalizando até 25 criancas;

e nos anos finais do Ensino Fundamental, também orienta a matricula de
até trés alunos com deficiéncia em turmas constituidas por até 35 alunos
por sala;

e na Educagéo de Jovens e Adultos: seguem os mesmos direcionamentos

do Ensino Fundamental, isto €, com até trés alunos que apresentam

deficiéncia por sala de aula, de maneira que o namero total matriculados

em sala pode variar de 25 a 35, conforme o nivel da turma.

Niveis e Turma/Nivel/Ano N° total de N° de Observacdes
Modalidades de educandos educandos
Ensino por turma com NEESP
semelhantes
Bercario | (4 a 11m) até 11 01 02  professores
Educacdo | Creche | Bercérioll (1 a 2a) até 15 01 elou educadores’
Infantil Nivel | (2 a 3a) até 20 02 por turma
Nivel Il (3 a 3a 11m) até 20 02
Nivel | (4 a 5a) até 22 até 02 02  professores
Pre- Nivel Il (5 a 5a 11m) até 22 até 02 e/ou educadores
escola por turma em
atendimento
integral®
02  professores

" Professor/Educador — O professor pode atuar na Educacao Infantil e nas séries iniciais do
Ensino Fundamental; por sua vez, o educador infantil tem sua atuacéo restrita a Educacéo
Infantil (RESOLUCAO N° 05/2009).

& Atendimento Integral — quando a criangca permanece na unidade de ensino infantil por um
periodo de 8 horas (RESOLUCAO N° 05/2009).
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e/ou educadores
por turma em
atendimento
parcial’
Ensino Fundamental 1°ano 25 até 03
(anos iniciais) 2°ano 25
3%ano 25
4° ano 25
5° ano 25
Ensino Fundamental 6° ano 35 até 03
(anos finais) 7° ano 35
8% ano 35
9% ano 35
Educacao de Jovens | Nivell de 25a 30 até 03
e Adultos (EJA) Nivel Il de 25a 30
Nivel Il de 30 a 35
Nivel IV de 30 a 35

Escolas Bilingues de Referéncia para Surdos Seguem as orientacdes do total de educandos por
Turma, podendo a organizagdo ser até 50% de
educandos surdos e 50% de educandos ouvintes.

Salas de EJA diurno Seguem as orientacbes das turmas para a EJA
noturno.

Quadro 3: Organizagéo das turmas com educandos que apresentam deficiéncia.
Fonte: Natal, 2010.

Nos artigos subsequentes (24 e 26), situa que, na formacao das turmas,
em caso de deficiéncia mdultipla ou transtorno global do desenvolvimento,
recomenda a matricula de apenas um aluno com esse diagnéstico por turma,
assim como deve ser considerada a relacdo gquantitativa entre espaco fisico e
namero de educandos por sala de aula, conforme normas da construgao civil

para as unidades publicas de ensino.

- Assessoramento técnico e pedagdgico: com a finalidade de efetivar o
processo inclusivo dos alunos matriculados na rede, o assessoramento ocorre
via acompanhamento as escolas pelos assessores pedagogicos do Setor de
Educacdo Especial, visando orientar 0s procedimentos e processos
pedagdgicos a serem utilizados e promover acgbes colaborativas com a

comunidade escolar no que tange a formacao continuada.

- Atendimento Educacional Especializado: tem o objetivo de apoiar o

processo inclusivo dos educandos matriculados em sala de aula que

° Atendimento Parcial — quando a crianca permanece na unidade de ensino infantil por um
periodo de 4 horas (RESOLUCAO N° 05/2009).
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apresentam deficiéncia, através do atendimento individual ou em pequenos
grupos nas Salas de Recursos Multifuncionais; orientar os profissionais que
atuam na instituicdo; orientar as familias sobre o desenvolvimento académico
do aluno; estabelecer interlocucdo com profissionais especializados, assim
como investir na formacédo continuada em servigo dos profissionais atuantes na
escola. Conforme Resolugdo n° 05/2009, o professor do Atendimento
Educacional Especializado constitui:

[...] elemento (inter)mediador da inclusédo na escola, cabendo-lhe a
responsabilidade de favorecer o éxito desse processo através da
aglutinagcdo dos diversos segmentos educacionais da instituicdo
escolar. Frise-se, ainda, que esse professor desempenha, em ambito
escolar, o papel de articulador no que respeita a temas relacionados
a Inclusdo educacional, orientando igualmente possiveis
encaminhamentos as instituicbes especializadas, com vistas a
realizacdo de procedimentos clinico, a exemplo das reabilitacdes
(NATAL, 2010, p. 15).

De acordo com pesquisa realizada por ocasido do Observatorio Nacional
das Salas de Recursos Multifuncionais (ONEESP), em ambito nacional,
identificamos que todos os professores que atuam no Atendimento Educacional
Especializado na rede municipal possuem formacdo em nivel superior, sendo
que: 86,1% sdo graduados em Pedagogia; 3,3% tém formacdo em Letras;
2,8%, em Geografia; 2,8%, em Filosofia. Apenas dois docentes (5,5%) tiveram
oportunidade de cursar mais de uma graduacdo, sendo um (2,8%) em
Pedagogia e Letras e um (2,8%) em Pedagogia e Ciéncias das Religides.
Quatro docentes atuantes no AEE possuem Mestrado em Educacéao
(MARTINS et al., 2014).

Vale situarmos, ainda, que todos os docentes pesquisados
empreenderam estudos em nivel de Especializacdo, sendo que, destes: 43%
em Psicopedagogia; 23% em Atendimento Educacional Especializado; 6,4%
em Educacdao Inclusiva; 5,6% em Educacéo e Inclusédo Social; 5,6% em Lingua
Portuguesa; 5,6% em Educacgédo de Jovens e Adultos; 2,7 % em Gestao e
Organizacéao Escolar; 2,7% em Educacao Inclusiva; 2,7% em Lingua Inglesa;
2,7% em Pedagogia do Movimento (MARTINS et al., 2014).
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Na vigéncia do ano de 2013, do universo de 144 unidades de ensino —
72 escolas de Ensino Fundamental (anos iniciais e finais) e 72 Centros
Municipais de Educacéao Infantil (CMEI), o municipio tinha 44 escolas de Ensino
Fundamental e 7 CMEI cadastrados no Programa Sala de Recursos
Multifuncionais do Ministério da Educacdo. Destas 51 unidades, 33 escolas
encontravam-se em funcionamento, de modo que 23 funcionavam nos dois
turnos de aula e 10 funcionavam parcialmente, assim como 18 estavam com 0s
equipamentos e materiais ociosos por falta de espaco fisico ou de
encaminhamento de professor por parte da Secretaria Municipal de Educacéo.
Atuaram nas Salas de Recursos Multifuncionais, 50 docentes, atendendo a 438
alunos com algum tipo de deficiéncia, matriculados nos anos iniciais e finais do
Ensino Fundamental (ARAUJO; SILVA, 2014).

- Escolas Bilingues de Referéncia para alunos surdos: esse projeto se
refere as unidades de ensino regulares da Educacéo Infantil ao 9° ano, que,
agrupadas por regido da cidade, formam complexos de referéncia para alunos
com surdez. Tais escolas se propdem a ofertar o ensino em duas linguas: na
Lingua Portuguesa e na Lingua Brasileira de Sinais (Libras), visando garantir a
acessibilidade do conhecimento curricular aos alunos com surdez, cuja
deficiéncia auditiva impede assimila-lo via modalidade oral da lingua
portuguesa, comum aos demais alunos ouvintes.

Para tanto, tais escolas devem, obrigatoriamente, disponibilizar os
servicos especializados do professor/instrutor de Libras, para o0 ensino
sistematizado dessa lingua, e do professor/tradutor-intérprete de Libras, para
atuacao na sala de aula que tiver alunos com surdez matriculados. Em 2013, o
municipio contava com 26 escolas consideradas de referéncia para esse

alunado nas quatro zonas da cidade, conforme quadro a seguir:

Regido Bairro CMEI e Escola
CMEI Francisca Célia

Parg. Coqueiros | E. M. Laércio Fernandes (1° ao 5°)
Terezinha Paulino (6° ao 9° e EJA)
Pajucara/Gramoré | CMEI Pe. Sabino Gentile

Norte E.M. Maria Madalena (1° ao 9° e EJA)
Igapd/Santarém CMEI Marluce Carlos de Melo

E. M. Palmira de Souza (1° ao 9°)

Nova Natal CMEI Stela Lopes

E. M. Josiane Coutinho (1° ao 4°)
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E. M. Amadeu Aradjo (5° ao 9° e EJA)

N. Descoberta CMEI M2 llka

E. M. Ulisses de Géis (Ed.Inf., 1° ao 9° e EJA)
Sul CMEI Claudete Maciel

C. Satélite E. M. Emmanuel Bezerra (1° ao 5°)

E. M. Otto de B. Guerra (6° ao 9° e EJA)

Petrépolis e CMEI Amor de Mée

Leste Praia do Meio E. M. Laura Maia (Educ. Inf., 1° ao 5°)
E. M. 4° Centenario (6° ao 9°)
Guarapes CMEI Marilanda Bezerra

E. M. Almerinda Furtado (1° ao 5° e EJA)
E. M. Francisco Varela (5° ao 9°)

Oeste Cidade Nova CMEI Marise Paiva

E. M. Emilia Ramos (1° ao 3° e EJA)

E. M. Luis Maranh&o (4° ao 9° e EJA)

Km6 CMEI Frei Damiao

E. M. Fca. Ferreira (Ed.Inf., 1° a0 9° e EJA)

Quadro 4: Escolas de Referéncia para alunos com surdez
Fonte: Setor de Educacgédo Especial/DEF/SME

- Disponibilizacéo de professor auxiliar: refere-se a um segundo professor,
que atua, pedagogicamente, nas turmas onde estdo matriculados alunos que
apresentam deficiéncia e que suas necessidades ndo sdo supridas com
intervencdes colaborativas entre o professor e a equipe pedagogica. Contudo,
em 2011, a Secretaria Municipal de Educacdo reelaborou o documento
orientador para atuacao do profissional de apoio, situando perfil, atribuicbes e
encaminhamento, em consonancia com a Nota Técnica do MEC n. 19/2010,
gue trata sobre profissionais de apoio para alunos com deficiéncia nas escolas
da rede publica de ensino.
- Formacao continuada para os professores: diz respeito a proposta de
formacdo continuada na éarea da educacdo inclusiva, direcionada aos
profissionais da rede municipal de ensino (docentes, coordenadores, gestores).

Trata-se de cursos de curta duracdo e cursos de aperfeicoamento.
Alguns em parceria com a UFRN, Secretaria de Educagdo do Estado,
CORDE/RN e Instituicbes Especializadas, envolvendo temas especificos como:
o ensino da Libras; o ensino do sistema Braille — codigo de leitura e escrita
para deficientes visuais; o0 ensino referente a utilizagdo do Sorob& com
deficientes visuais; Altas Habilidades e Superdotacgao, entre outros.

Nos anos de 2011, 2012 e 2013, a SME ofereceu curso de

aprimoramento aos professores atuantes no Atendimento Educacional
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Especializado, através de projeto de extensdo, em parceria com a Universidade
Federal do Rio Grande do Norte.

Disponibiliza, ainda, formacbes por meio de Programas ligados ao
Ministério da Educac&o, que visa apoiar a transformacdo dos sistemas de
ensino em sistemas educacionais inclusivos, via processo de formacdo de
gestores e educadores nos diversos municipios brasileiros, tais como:
Programa Educacéo Inclusiva: direito a diversidade e Educar na Diversidade.

2.2.6 Escola campo de pesquisa

A Escola Direito de Aprender foi fundada em 1967, como Escola de
Demonstracdo, servindo como laboratério para as alunas do curso Normal,
funcionando num prédio anexo de uma outra escola municipal. Atendia,

apenas, no turno matutino, aos alunos do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental.

Figura 4: Entrada da Escola Direito de Aprender
Fonte: Arquivo da pesquisadora

Em 2005, em funcéo das solicitacdes da populacéo e dos profissionais,
atuantes na instituicdo, foi aprovado o desmembramento das escolas,
iniciando, em 2006, a construcdo do prédio proprio e, em 2008, a obra foi

concluida, passando a atender, nos dois turnos, a Educacdo Infantil e as
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turmas do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental, com alunos que apresentam
idade entre 4 a 10 anos.
Segundo o seu Projeto Politico-Pedagdgico (2011, p. 9), a escola tem

COMO Missao:

Contribuir com a educacdo e formagdo de criancas que se
reconhecam sujeitos de direitos e de saberes, através de uma
educacdo critica, cientifica, ética e inovadora, num ambiente de
participagdo, respeito a diversidade e aos diferentes ritmos de
aprendizagem.

Dispbe de instalacbes amplas e adaptadas, conforme as normas de
acessibilidade fisica, “[...] possibilitando o desenvolvimento de uma proposta
pedagdgica inclusiva” (PPP, 2011, p. 5). Nesse sentido, apresenta 15 salas de
aula, biblioteca, laboratério de Informatica®®, sala de Arte, quadra de esportes,
refeitorio, parque infantil, Sala de Recursos Multifuncionais, sala da direcéo,

sala de professores, sala da coordenacao e secretaria.

Area de convivéncia Laboratério de Informatica

% No inicio da pesquisa, os alunos ndo utilizavam o laboratorio de informatica por estar
desativado em fung&o dos equipamentos se encontrarem quebrados e a Secretaria Municipal
de Educacéo afirmava ndo dispor de recursos financeiros para substituir as pecas, em funcdo
da falta de planejamento da gestdo anterior para esses fins. No turno matutino, quando
solicitado pelos demais professores, o professor responsavel, passava videos e, no turno
vespertino, a professora oferecia assisténcia ao trabalho desenvolvido na biblioteca.
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Refeitorio Quadra de Esporte
Figura 5: Ambientes da Escola Direito de Aprender
Fonte: Arquivo da pesquisadora

Em 2009 e 2011, a escola obteve notas 4.7 e 5.3, respectivamente, na
avaliacéo do indice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica - Ideb nas turmas
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de 5° ano, superando a meta projetada pelo governo federal, que esperava o

alcance de 5.3 apenas no ano de 2019, conforme quadro a seguir:

I -
] Ideb Observado Metas Projetadas

Escola ¥ 2005 ¥ 2007 ¥ 2000 ¥ 2011 ¥ 2007 ¥ 2000 ¥ 2011 ¥ 2013 ¥ 2015 ¥ 2017 ¥ 2019 ¥ 2021 F

ESC MUL

XXX 34 32 47 53 35 38 42 45 48 51 54 |57

Quadro 5: Projecéo Ideb
Fonte: http://ideb.inep.gov.br

A escola oferece diversos projetos, tais como: Mais Educacao, Leitura,
Recreio, Reforco escolar'!, Familia e escola juntas por uma educacdo de
qualidade, Enturmacao para potencializar o aprender*?.

Em 2013, foram matriculados 376 alunos, sendo 12 com necessidades
educacionais especiais, dos quais quatro apresentam deficiéncia intelectual
(sendo um decorrente da sindrome de Down, um da hiperatividade'®, um de

dificuldade na fala e na memorizacdo®* e um de causa desconhecida).

N° Tipo de deficiéncia Ano de escolarizacao Observacao

1 Deficiéncia fisica Nivel Il A -

2 Deficiéncia intelectual 1°ano C -

3 Deficiéncia intelectual 2°ano B Hiperatividade

4 Deficiéncia fisica 2°ano A -

5 Deficiéncia visual 3%ano A Microfitalmia

6 Autismo 3%ano A -

7 Deficiéncia intelectual 4° ano A Dificuldade na

fala e na

memorizacao

8 Deficiéncia intelectual 4° ano A Sindrome de

Down
9 Autismo 4° ano B -
10 Deficiéncia Auditiva 4° ano B -

1O reforco escolar funciona com uma professora em readaptacédo de funco que atua nos dois
turnos, duas vezes por semana.
2 Alunos matriculados em turmas de 1° e 2° ano, a partir do 2° semestre, sdo agrupados
conforme o nivel de aprendizagem, contrariando a concepg¢do de ensino e aprendizagem
defendida no PPP.

Aluno incluido no Censo Escolar com deficiéncia intelectual, embora apresente
TDAH/hiperatividade.
“Em funcéo de apresentar dificuldade na fala e na memorizacéo, apesar de ndo apresentar
laudo médico, aluno é incluido no Censo Escolar como pessoa com deficiéncia intelectual.
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11 Deficiéncia fisica 4° ano C Hidrocefalia

12 Deficiéncia fisica 4° ano C Hidrocefalia

Quadro 6: Alunos com necessidades educacionais especiais matriculados na escola
Fonte: Secretaria da Escola campo de pesquisa

O corpo docente € formado por 44 professores, sendo 30 professores
polivalentes que atuam em sala de aula, dois professores especialistas em
Educacao Especial que trabalham no Atendimento Educacional Especializado,
trés professores de disciplinas especificas (Arte, Religido e Inglés), seis
professores auxiliares que estdo em salas de aula com alunos que apresentam
deficiéncia, dois professores polivalentes no Laboratério de Informética, seis
professores polivalentes que estdo na sala de leitura/biblioteca/sala de video,

uma professora polivalente que trabalha no reforco escolar.

2.2.7 Anélise dos dados

Na etapa de tratamento dos dados construidos, utilizamos a técnica da
andlise de conteudos, que se aplica a “[..] “discursos” (conteudos e
continentes) extremamente diversificados. Oscila entre o rigor da objetividade e
a fecundidade da subjetividade num esforco de interpretacdo do que esta
escondido, latente, ndo aparente (BARDIN, 2011, p. 15).

A andlise dos dados se organiza em diferentes momentos (BARDIN,
2011). Inicialmente, desenvolvemos a pré-analise que corresponde a
organizacdo do material. Assim, procedemos a leitura flutuante, estabelecendo
0S primeiros contatos com os dados e a escolha dos documentos, segundo a
pertinéncia para o objetivo em analise. A partir da exploracdo do material,
surgiram as categorias tematicas, constituindo o agrupamento das
informacgoes.

Por razbes praticas, no tratamento das informacdes, foi realizada a
triangulagéo dos dados construidos com base em varios instrumentos: recorte
de falas dos encontros formativos, entrevistas e documentos produzidos na
escola, aliados ao aporte teérico que respalda a pesquisa (MINAYO, 2007).

No que se refere as falas produzidas no decorrer dos encontros
formativos, elegemos, como critério para analise, aquelas falas que

apresentaram elementos de maior impacto diante dos objetivos da pesquisa.
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3 AVANGCOS E LIMITES DAS DIRETRIZES POLITICAS NO AMBITO DA
EDUCACAO ESPECIAL

Somos a memodria que temos e a responsabilidade que
assumimos. Sem memoria ndo existimos, sem
responsabilidade talvez ndo merecamos existir.

(JOSE SARAMAGO)

Apos um longo periodo de omissdo e paternalismo, a historia da
Educacdo Especial no Brasil € marcada pela existéncia de instituicbes
especializadas e classes especiais. A iniciativa privada filantrépica assumiu a
responsabilidade sobre as instituicbes, enquanto a iniciativa publica criou as
denominadas classes especiais, entre outras modalidades educacionais, em
escolas regulares.

A partir de 1854, diversas instituicbes foram fundadas como: o Imperial
Instituto dos Meninos Cegos e o Imperial Instituto dos Surdos-Mudos (1857).
Em 1950, ja existiam 40 instituicbes entre as escolas de ensino regular e
especializadas (MAZZOTTA, 2001) e, segundo Jannuzzi (1992), no final da
década de 1950, o pais tinha cerca de 190 estabelecimentos. Em sua maioria,
os alunos com deficiéncia, eram encaminhados as instituicbes especializadas,

que, conforme sabemos,

[...] sdo instituicbes fechadas; espagos historicamente constituidos
para segregacdo. Na maioria delas, a educacdo especial ndo € um
direito, € acdo benemérita; ndo é publica, é filantrépica; os
professores ndo sdo profissionais, sdo sacerdotes; os alunos néo
aprendem, se ocupam (TOREZAN; CAIADO, 1995, p. 4).

Dessa forma, o Estado se isentava da responsabilidade com a educacgéao
daqueles considerados fora dos padrfes socialmente estabelecidos e se
limitava ao repasse financeiro a tais instituicbes que funcionavam enquanto
espaco de legitimacdo da segregacdo. Essa préatica do Estado € denominada
pelo proprio MEC (1996, p. 85) como uma “terceirizagao” vantajosa, haja vista

se tornar mais barato para o governo apoiar, financeiramente, as instituicées
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filantropicas do que incorporar tais educandos em suas proprias redes de
ensino (FERREIRA, 2000).

Apenas no final da década de 1950, foi que o governo federal assumiu
oficialmente, em ambito nacional, o atendimento educacional as pessoas com
deficiéncia’® mediante a criacdo de campanhas, tais como: Campanha para a
Educacdo do Surdo Brasileiro (1957), Campanha Nacional de Educagéo e
Reabilitacdo de Deficientes da Visdo (1958), Campanha Nacional de Educacgao
e Reabilitacdo de Deficientes Mentais (1960), que vigoraram até a criacdo do
Centro Nacional de Educacéo Especial (CENESP)'®, em 1973.

A criagdo do CENESP/MEC se constituiu num marco importante para a
institucionalizacdo da Educacdo Especial no Brasil, impulsionando a sua
expansao nas escolas, por meio do recurso da classe especial e de outras
modalidades especializadas. Pode parecer que, assim, as pessoas com
deficiéncia passaram a ter acesso, mesmo que de forma segregada, a escola
comum; contudo, na préatica, a maioria continuou em casa ou em instituicdes
especializadas, sendo encaminhados agueles em condi¢des sociais precarias,

associadas a dificuldades escolares, a

[...] comportamento considerado inadequado na sala de aula, o
tamanho excessivo do aluno para permanecer em classe de ensino
comum, problemas de salde, e a pobreza e miséria do aluno, ou até
mesmo fatores circunstancias da escola, como a inexisténcia de vaga
no ensino comum ou a necessidade de alunos deficientes para a
abertura de novas classes especiais (ALMEIDA; DENARI;
PASCHOALICK, RODRIGUES apud TOREZAN; CAIADO, 1995, p.
46).

Tais motivos nao justificam o fracasso dos alunos, mas a dificuldade
cronica do sistema publico de ensino em lidar com a aprendizagem escolar de

criangas provenientes de populacdes desprivilegiadas, que até, entdo, também

' Na época, eram chamadas de “excepcionais”, termo utilizado até a década de 1980,

englobando, também superdotados e pessoas com problemas de conduta, sendo substituido
por ‘educando com necessidades especiais’, a partir da publicagao da Portaria CENESP/MEC,
n° 69, de 28 de agosto de 1986.

'® Criado com a finalidade de planejar, coordenar e promover o desenvolvimento da Educacéo
Especial no periodo pré-escolar, nos ensinos de 1° e 2° graus, superior e supletivo para as
pessoas com deficiéncia, problemas de conduta e superdotados (MAZZOTTA, 2001).
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n&o tinham acesso & instrucdo, dado o modelo de producéo agrério da época®’

e por se constituirem em “perturbadores da ordem social'®

, gerando
reprovacoes, evasodes e baixo rendimento escolar (TOREZAN; CAIADO, 1995;
JANUZZI, 2004, p. 59).

A Educacdo Especial, na sua esséncia, resultou da preocupacdo em
contemplar os individuos considerados normais, mas que fugiam dos padrdes
esperados socialmente, e ndo aqueles que apresentavam algum tipo de
deficiéncia, servindo, portanto, para “..] acomodar ou referendar as
discriminagdes”, ocorridas no espacgo escolar (OMOTE, 2000, p. 101).

Em face desse contexto, como reflexo do percurso historico da
Educacao Especial, algumas ac¢des do Atendimento Educacional Especializado
no cenario atual tomam uma proporcdo ainda atrelada a visdo da classe
especial. Por isso, neste capitulo, buscamos refletir sobre as configuracdes da
Educacdo Especial ao longo da histéria e, na atualidade, do Atendimento
Educacional Especializado, na perspectiva de uma educacdo acessivel a
todos, para que assim como a classe especial ndo se constitua em mais um
“[...] estagio para segregar e excluir da escola alunos”, que estdo nas salas de
aula (FERREIRA, 1992, p. 105), mas, que possa contribuir, efetivamente, com

acesso, participacéo, aprendizagem e desenvolvimento desse alunado.

3.1 O ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO NO CONTEXTO
DAS DIRETRIZES POLITICAS

Embora a histéria evidencie controvérsias, a Educagao Especial “[...] ndo
€ um recurso paliativo para o fracasso escolar. Configura um recurso
educacional que assegura aos educandos, com deficiéncia, o exercicio do
direito a educagao” (FERREIRA, 1992, p. 101). Dado esse propdsito, é
oportuno perpassarmos pela base legal que referencia o especial da educacéo
e compreendermos sua posi¢cao na educacéo geral.

Inicialmente, julgamos importante considerar a primeira legislacdo a

tratar da Educacdo Especial na realidade brasileira, na ocasido da

' Em 1900, havia 63% de analfabetos na populacdo de mais de 15 anos, subindo para 67%
em 1920. A escola, em 1890, atingia 18 em cada 1000 habitantes em idade escolar, subindo
para 41 em 1920 e para 54 em 1932 (REIS FILHO; SILVA apud JANUZZI, 2004, p. 63).
'8 Em funcdo de ameacar o dominio da classe burguesa, a partir do acesso a instrugo.
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promulgacédo, em 1961, da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n° 4.024, na qual
constam dois artigos especificos, remetendo-se a educacéo de excepcionais:

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

Art. 89 - Toda iniciativa privada considerada eficiente pelos conselhos
estaduais de educacdo e relativa a educacdo de excepcionais,
recebera bolsas de estudo, empréstimos e subvengbes (BRASIL,
1961).

Dada a expressao “no que for possivel”’, propde o atendimento desse
alunado em classes comuns ou instituicdes especializadas'®, dependendo das
condicdes®® apresentadas. Embora ainda ndo faca referéncia aos tipos de
servicos oferecidos (os quais compreendemos que sejam disponibilizados por
instituices  especializadas®’, sem fins pedagdgicos), investe na
responsabilizacdo da iniciativa privada, ao transferir recursos publicos,
mediante bolsas de estudo, empréstimos e subvencgoes.

Assim, ao passo que a sociedade civil assumia a criacdo de instituicdes
especializadas patrticulares e filantropicas, o Estado criava as classes especiais
nas escolas comuns, especialmente para aqueles estudantes considerados
com deficiéncia mental leve, correspondendo a “1/3 de todo o sistema nacional
de educacéo especial’ (FERREIRA, 1992, p. 104).

Provavelmente, em consequéncia da expansao da Educacédo Especial

no pais, em 1971, a Lei Complementar n° 5.692 previu novas diretrizes e bases

19 “Ap6s a promulgacdo da LDB de 1961 comecaria a ser observado o crescimento das

instituicbes privadas de cunho filantrépico. [...] Assim, o fortalecimento neste periodo da
iniciativa privada, com instituicbes de natureza filantrépica sem fins lucrativos, se deveu
primeiramente a uma omissao do setor da educacdo publica que forgou uma mobilizagao
comunitaria para preencher a lacuna do sistema escolar brasileiro. Ao mesmo tempo percebe-
se que estas instituicbes se tornaram parceiras do governo e foram financiadas com recursos
provenientes da area de assisténcia social, o que permitiu exonerar a educacdo de sua
responsabilidade” (MENDES, 2010, p. 99).

%0 “Dado que a repeténcia vinha sendo um critério basico para o diagndstico da deficiéncia
intelectual, o encaminhamento de individuos com baixo rendimento escolar para os servi¢os de
educacdo especial foi amplamente facilitado, principalmente porque no pais havia problemas
sérios nos procedimentos de avaliagdo e diagnéstico” (SCHNEIDER, 1974; PASCHOALICK,
1981; CUNHA, 1988; FERREIRA, 1989 apud MENDES, 2010, p. 103).

2L Até os dias atuais as instituicbes especializadas detém grande influéncia nas politicas
publicas para a area e se responsabilizam por parte do atendimento aos educandos com
deficiéncia, mediante parceria com os governos municipal, estadual e federal.
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para o ensino de 1° e 2° graus e fez constar, no Art. 9°: “tratamento especial’
aos alunos que apresentam “deficiéncias fisicas ou mentais, os que se
encontram em atraso consideravel quanto a idade regular de matricula e os
superdotados” (BRASIL, 1971).

Ao prever “tratamento especial’, sem especificar a natureza do
atendimento, abre precedentes para uma dupla interpretacdo, podendo se
referir ao atendimento especializado nas instituicdes, de forma segregada, ou
no espaco da escola comum, em classes especiais. O Conselho Federal de
Educacao (CEF/72) se pronunciou afirmando que este se referia a educacéo
de tais educandos como aspecto do ensino regular, traduzindo um
compromisso dos varios sistemas educacionais. Portanto, poderia ser feito no
proprio espaco da escola comum ou em outro ambiente. Apesar dos
esclarecimentos do CEF, os professores remeteram o termo a uma pedagogia
terapéutica (CARVALHO, 2002), at¢é mesmo em decorréncia da tendéncia
revelada na politica educacional, de “[...] configuracao da educacgao especial no
campo terapéutico (preventiva/corretiva) e ndo no pedagdgico ou mais
especificamente escolar” (MAZZOTTA, 2001, p. 74) .

Outro aspecto que ainda chama a atencdo, nesse documento, refere-se
a omissdo das pessoas que apresentam transtorno global do
desenvolvimento® e & incluséo dos cegos e surdos na categoria de deficiéncia
fisica, contrariando classificacbes que os situavam na categoria de deficiéncia
sensorial. Além disso, incluiu, oficialmente, os alunos que estdo em distorcao
idade/série - dada a expansao da rede publica de ensino e o0 acesso da classe
popular & educacdo - no publico da Educacdo Especial, legitimando, como
destaca Carvalho (2002, p. 67):

[...] indevido encaminhamento para as classes especiais de alunos
defasados na relacdo idade/série porque apresentam distlrbios de
aprendizagem, sem serem necessariamente deficientes. Tais alunos,
em geral, tornam-se repetentes crbnicos, acabam por abandonar a
escola, sendo que alguns retornam, tempos depois. Em ambas as
situacdes ja estdo em atraso na idade regular de matricula [...].

22 A época, o termo utilizado era condutas tipicas das sindromes neuroldgicas psiquiatricas.
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Ao mesmo tempo que o Estado caracteriza o publico da Educacéo
Especial, agrega os alunos com dificuldades de aprendizagem, decorrentes da
ineficiéncia das escolas para atuar com a classe popular, que vinha construindo
historia de repeténcia e fracasso escolar e facilitar o seu encaminhamento aos
servicos de Educacao Especial (MENDES, 2010).

Desse modo, encontra uma alternativa para o mascaramento do sistema
de ensino excludente, repassando a responsabilidade do fracasso escolar aos
individuos e encaminhando-os aos recursos da Educacao Especial para “[...]
restaurar e fortalecer as fronteiras da normalidade”, por meio de uma educacédo
dual, pautada num curriculo baseado na cultura burguesa e num curriculo
especial centrado (TOREZAN; CAIADO, 1995, p. 49):

[...] nas habilidades béasicas de autonomia pessoal e social, onde néo
h&d qualquer referéncia ao curriculo regular (ou seja, as
aprendizagens académicas), onde ha preocupacédo em desenvolver
as habilidades minimas para viver e trabalhar em ambientes
protegidos: autonomia, socializacdo e comunicacdo (OLIVEIRA,
2010, p. 103).

Nesse contexto, o especial na educacdo funcionava para restringir o
atendimento, bem como contribuia para a infantilizacdo e lentiddo das
atividades propostas, segregar os alunos de todos 0Ss outros espacos e
atividades escolares e promover um distanciamento entre a proposta ofertada
aos alunos considerados com deficiéncia daquela oferecida aos demais alunos
(KASSAR, 2013).

Em 1988, a Constituicao Federal, considerada um avanc¢o no sentido da
conquista dos direitos sociais, entre eles, a educacéo, no art. 205 estabelece
que a educacado é um direito de todos e dever do Estado e da familia, devendo
ser promovida com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagéo para o trabalho.

Prevé a inclusdo educacional e social de todos, inclusive das pessoas
com deficiéncia, bem como a reestruturacdo das instituicbes escolares para

oferecer condicbes favoraveis ao desenvolvimento do processo de ensino-
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aprendizagem. O Estado passa a ser responsavel por efetivar esse direito
mediante a garantia de educagdo obrigatoria e gratuita e o “atendimento
educacional especializado® aos portadores de deficiéncia, preferencialmente
na rede regular de ensino” (Art. 208).

Verificamos, assim, que ndo ha distincdo do tipo de educacdo a ser
ofertada, independente da condicdo do aluno, além do reconhecimento da
necessidade de reorganizacdo da escola para o atendimento as demandas que
emergem nos espacos escolares e da disponibilizacdo do atendimento
educacional especializado, prioritariamente, na escola.

Por conseguinte, a Lei n°® 7.853, de 24 de outubro de 1989, corrobora o
pleno exercicio dos direitos basicos das pessoas com deficiéncia decorrentes

da Constituicdo e das leis e prevé, entre outras medidas, na area da educacao:

a) a incluséo, no sistema educacional, da Educac¢éo Especial como
modalidade educativa que abranja a educacdo precoce, a pré-
escolar, as de 1° e 2° graus, a supletiva, a habilitacdo e reabilitagdo
profissionais, com curriculos, etapas e exigéncias de diplomagéo
proprios;

b) o oferecimento obrigatério de programas de Educacdo Especial
em estabelecimentos publicos de ensino;

c) a oferta, obrigatéria e gratuita, da Educacdo Especial em
estabelecimentos publicos de ensino;

d) o oferecimento obrigatdrio de programas de Educacédo Especial em
nivel pré-escolar e escolar, em unidades hospitalares e congéneres
nas quais estejam internados, por prazo igual ou superior a um (um)
ano, educandos portadores de deficiéncia;

e) 0 acesso de alunos portadores de deficiéncia aos beneficios
conferidos aos demais educandos, inclusive material escolar,
merenda escolar e bolsa de estudo;

f) a matricula compulséria em cursos regulares de estabelecimentos
publicos e particulares de pessoas portadoras de deficiéncia capazes
de se integrarem ao sistema regular de ensino (BRASIL, 1989, grifos
NOssoSs).

Remete a um movimento em torno da responsabilizacdo educacional
relativa as pessoas com deficiéncia, logo que a Educacdo Especial é
evidenciada como modalidade educativa abrangente aos diversos niveis da

educacgédo basica, ofertada pelas instituicbes publicas de ensino, a medida que

%% Termo citado pela primeira vez em um documento.
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as escolas publicas e particulares, obrigatoriamente, devem efetivar a matricula
desse alunado.

Condizente com a Constituicdo Federal, a Lei n® 8.069, de 13 de julho de
1990 - Estatuto da Crianca e do Adolescente, no art. 54, defende que € dever
do Estado assegurar a crianca e ao adolescente o Ensino Fundamental,
obrigatério e gratuito, além do Atendimento Educacional Especializado aos “[...]
portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino”.

Nessa perspectiva, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional —
LDBEN n. 9.394, de dezembro de 1996%, art. 58, conceitua a Educacdo
Especial, como “..] modalidade de educacdo escolar oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo”.

Propaga ainda que

§ 1° Havera, quando necessario, servicos de apoio especializado,
na escola regular, para atender as peculiaridades da clientela de
educacéo especial.

§ 2° O atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou
servigos especializados, sempre que, em funcdo das condi¢cbes
especificas dos alunos, ndo for possivel a sua integragdo nas classes
comuns de ensino regular.

§ 3° A oferta de educacédo especial, dever constitucional do Estado,
tem inicio na faixa etéria de zero a seis anos, durante a educacao
infantil (grifos nossos).

Ao mesmo tempo que se coaduna com a Constituicdo Federal (1988),
possibilitando distingdo entre ensino comum e Educagéo Especial — tendo em
vista o primeiro se referir & escolarizagdo dos alunos, e o segundo aos servigos
e recursos para apoiar as suas especificidades, desde a educacédo infantil,
favorecendo a estimulacdo essencial e, consequentemente, o aumento das
possibilidades de desenvolvimento da crianca — este documento também
contraria ao abrir precedéncia para a substituicdo do ensino comum pela
Educacao Especial, dependendo das condi¢des do aluno.

O Decreto n° 3.298, de 1999, regulamenta a Lei n°7.853, de 24 de

outubro de 1989, dispde sobre a “Politica Nacional para a Integracdo da

?* Redacdo alterada pela Lei n® 12.796, de 2013.


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%203.298-1999?OpenDocument
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pessoa portadora de deficiéncia, consolida as normas de protecdo e da outras
providéncias”. No art. 24, a fim de dispensar as pessoas com deficiéncia, um
tratamento prioritario e adequado, estabelece diretrizes em consonancia com a
LDBEN n. 9.394/96, ressalta a intervencédo da Educacao Especial na educacéo

basica, assim como a natureza pedagodgica desse servico:

§ 1° Entende-se por educagdo especial, para os efeitos deste
Decreto, a modalidade de educacdo escolar oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino para educando com
necessidades educacionais especiais, entre eles o portador de
deficiéncia.

§2° A educagdo especial caracteriza-se por constituir processo
flexivel, dindmico e individualizado, oferecido principalmente nos
niveis de ensino considerados obrigatorios.

§3% A educagdo do aluno com deficiéncia devera iniciar-se na
educacéo infantil, a partir de zero ano.

§ 4° A educacdo especial contara com equipe multiprofissional, com
a adequada especializacdo, e adotara orientacdes pedagdgicas
individualizadas (BRASIL, 1999).

Em sintonia com a Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos?
(1990), o Plano Nacional de Educacdo — PNE (2001) defende o modelo da
integracdo®®, de modo que, sempre que possivel, dependendo das condicdes
pessoais apresentadas pelo aluno®’, deve ser encaminhado & escola comum.

Com isso, aponta, conforme necessidade, o incremento das “classes
especiais, salas de recursos e outras alternativas pedagogicas recomendadas”,
visando favorecer e apoiar a integragcéo de tais educandos em classes comuns,

fornecendo-lhes o apoio adicional de que precisam (PNE, 2001, p. 66).

** Embora n&o detalhe, no artigo 3°, destaca que “as necessidades basicas de aprendizagem
das pessoas portadoras de deficiéncias requerem atencéo especial. E preciso tomar medidas
gue garantam a igualdade de acesso a educacao aos portadores de todo e qualquer tipo de
deficiéncia, como parte integrante do sistema educativo” (JOMTIEN, 1990, p. 4).

%% De acordo com o documento, as politicas recentes do setor, visando a oferta de educacéo de
qualidade e ressalvando os casos de excepcionalidade em que as necessidades do educando
exigem outras formas de atendimento, indicavam trés situacdes possiveis para a organizacéo
do atendimento a esse alunado: participacao nas classes comuns, de recursos, sala especial e
escola especial (PNE, 2001).

e publico da Educagdo Especial, conforme o PNE (2001) trata-se de pessoas com
necessidades especiais no campo da aprendizagem, originadas quer de deficiéncia fisica,
sensorial, mental ou mltipla, quer de caracteristicas como altas habilidades, superdotagdo ou
talentos.
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Nesse contexto, percebemos que uma das estratégias encontradas para
viabilizar as diretrizes de Jomtien (1990) diz respeito a sala de recursos, que no
contexto do Estado do Rio Grande do Norte, conforme Oliveira (1997),
consistiu num apoio pedagoégico ofertado no turno oposto em que frequenta a
sala de aula, no intuito de: garantir ao aluno o desenvolvimento de suas
potencialidades cognitivas e emocionais, propiciando sua integragéo social, por
meio de apoio pedagdgico complementar; oportunizar informacdes especificas
ao professor regente, bem como troca de informacdes entre os professores da
sala comum e da sala de recursos.

A Resolugéo do CNE/CEB n° 2, de 2001 que institui Diretrizes Nacionais
para a Educacéo Especial na Educacgéo Basica reafirma o atendimento escolar
desse alunado a partir da educacédo infantil, nas creches e pré-escolas, “[...]
assegurando-lhes os servicos de educacdo especial sempre que se evidencie,
mediante avaliagdo e interagdo com a familia e a comunidade, a necessidade
de atendimento educacional especializado”. Traz, ainda, o conceito de
educacdo especial, fazendo referéncia “a uma proposta pedagodgica e a
variedade de fung¢des imputada a modalidade escolar”, além de reforgar o
ensino substitutivo, conforme a LDB 9.394/96 (GARCIA, 2013, p. 105):

Art. 3° Por educacgdo especial, modalidade da educacédo escolar,
entende-se um processo educacional definido por uma proposta
pedagbgica que assegure recursos e servicos educacionais
especiais, organizados institucionalmente para apoiar,
complementar, suplementar e, em alguns casos, substituir os
servicos educacionais comuns, de modo a garantir a educacao
escolar e promover o desenvolvimento das potencialidades dos
educandos que apresentam necessidades educacionais especiais,
em todas as etapas e modalidades da educacdo basica (p. 1,
grifos nossos).

Ressalta, ainda, que as escolas da rede regular de ensino devem prever
a organizacédo de classes comuns e de salas de recursos, com a oferta de
servicos de apoio pedagodgico especializado, além de dar destaque para o

trabalho colaborativo entre os professores:
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IV — servigcos de apoio pedagoégico especializado, realizado, nas
classes comuns, mediante:

a) atuacdo colaborativa de professor especializado em educacéo
especial;

b) atuacdo de professores-intérpretes das linguagens e codigos
aplicaveis;

c) atuacdo de professores e outros profissionais itinerantes intra e
interinstitucionalmente;

d) disponibilizacédo de outros apoios necessarios a aprendizagem,
a locomogéo e a comunicagéo.

V — servicos de apoio pedagdgico especializado em salas de
recursos, nas quais o professor especializado em educacédo especial
realize a complementacdo ou suplementacdo curricular, utilizando
procedimentos, equipamentos e materiais especificos (Art. 8°, grifos
Nossos).

Posteriormente, o Parecer CNE/CEB n° 17, de 2001, orienta quanto as
normatizacoes da Resolucdo n® 02/2001 e esclarece o que se compreende por

servico de apoio pedagogico especializado e servigos especializados:

[...] servico de apoio pedagdgico especializado: sdo 0s servicos
educacionais diversificados oferecidos pela escola comum para
responder as necessidades educacionais especiais do educando.
Tais servicos podem ser desenvolvidos:

a) nas classes comuns, mediante atuacdo de professor da
educacdo especial, de professores intérpretes das linguagens e
coédigos aplicaveis e de outros profissionais; itinerancia intra e
interinstitucional e outros apoios necessarios a aprendizagem, a
locomocé&o e & comunicagao;

b) em salas de recursos, nas quais o professor da educacdo
especial realiza a complementacdo e/ou suplementacdo curricular,
utilizando equipamentos e materiais especificos.

Caracterizam-se como servicos especializados aqueles realizados
por meio de parceria entre as areas de educacao, saude, assisténcia
social e trabalho (BRASIL, 2001, p. 19).

Assim, os servicos de apoio pedagdgico especializado ocorrem no

espaco escolar, envolvendo professores com diferentes fungdes:

a) Classes comuns: servico que se efetiva por meio do trabalho de
equipe, abrangendo professores da classe comum e da educacgéo
especial, para o atendimento as necessidades educacionais especiais
dos alunos durante o processo de ensino e aprendizagem. Pode
contar com a colaboracdo de outros profissionais, como psicélogos
escolares, por exemplo.
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b) Salas de recursos: servico de natureza pedagogica, conduzido por
professor especializado, que suplementa (no caso dos superdotados)
e complementa (para os demais alunos) o atendimento educacional
realizado em classes comuns da rede regular de ensino. Esse servico
realiza-se em escolas, em local dotado de equipamentos e recursos
pedagégicos adequados as necessidades educacionais especiais dos
alunos, podendo estender-se a alunos de escolas proximas, nas
quais ainda n&o exista esse atendimento. Pode ser realizado
individualmente ou em pequenos grupos, para alunos que
apresentem necessidades educacionais especiais semelhantes, em
horario diferente daquele em que frequentam a classe comum.

Em 2004, a Lei n® 10.845 instituiu o Programa de Complementacéo ao
Atendimento Educacional Especializado as pessoas portadoras de deficiéncia
no ambito do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacédo (FNDE), com

0 objetivo de:

| - garantir a universalizacdo do atendimento especializado de
educandos portadores de deficiéncia cuja situagdo n&do permita a
integrac@o em classes comuns de ensino regular;

Il - garantir, progressivamente, a insercdo dos educandos portadores
de deficiéncia nas classes comuns de ensino regular.

H4, ainda, a presenca dos principios integracionistas, tendo em vista a
substituicdo do ensino comum, conforme a LDB 9.394/96 e a Resolucéo do
CNE/CB 2001, e a preparacdo dos alunos para serem inseridos nas classes

comuns do ensino regular.

3.2 ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO A PARTIR DA
POLITICA NACIONAL DE EDUCACAO ESPECIAL: NOVOS DESAFIOS

Em 24 de abril de 2007, a Portaria n° 13, dispfe sobre a criacdo do
Programa de Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais, considerando
o art. 61 do Decreto n° 5.296/2004%, a Constituicdo Federal/88, a LDB n°
9.394/96 e a Resolugcdo CNE/CEB n° 2/2001, resolve:

% Regulamenta as Leis n%10.048, de 8 de novembro de 2000, que d& prioridade de
atendimento as pessoas que especifica, e 10.098, de 19 de dezembro de 2000, que estabelece
normas gerais e critérios basicos para a promocao da acessibilidade das pessoas portadoras
de deficiéncia ou com mobilidade reduzida, e da outras providéncias.
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Art. 1° Criar o Programa de Implantacdo de Salas de Recursos
Multifuncionais com o objetivo de apoiar os sistemas publicos de
ensino na organizacdo e oferta do atendimento educacional
especializado e contribuir para o fortalecimento do processo de
inclusdo educacional nas classes comuns de ensino.

Paragrafo Unico. A sala de recursos de que trata o caput do artigo 1°,
€ um espaco organizado com equipamentos de informatica, ajudas
técnicas, materiais pedagogicos e mobiliarios adaptados, para
atendimento as necessidades educacionais especiais dos alunos.

Para fortalecer o processo de inclusdo nas classes comuns de ensino, 0
Ministério da Educacao, em 26 de abril de 2007, publicou o edital n°® 01 que
trata do Programa de Implantacéo de Salas de Recursos Multifuncionais, com a
proposta de apoiar os sistemas de ensino na organizacdo e oferta do
Atendimento Educacional Especializado por meio da implantacdo dessas salas
nas escolas de educacéao basica da rede publica de ensino.

O referido edital busca selecionar projetos de Estados e Municipios para
implantagéo de Salas de Recursos Multifuncionais nas escolas de Educagédo
Basica da rede publica de ensino, bem como expandir a oferta do Atendimento
Educacional Especializado, de forma complementar ou suplementar a
escolarizagdo, aos alunos incluidos nas classes comuns do ensino regular.

Conforme Milanesi (2012, p. 36) afirma, esse programa foi criado

[...] para atender & demanda das escolas que possuiam em seu
guadro de alunos matriculas de pessoas com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento ou altas habilidades/superdotagéo,
disponibilizando as salas de recursos multifuncionais, Tipo | (100
salas) e Tipo Il (400 salas). Para tanto, seria necessario que o gestor
do municipio, do Estado ou do Distrito Federal garantisse o espaco
fisico para a sua implantagdo, bem como professores para o AEE,
além de formag&o continuada para os mesmos, visando ao uso das
tecnologias e materiais. Ainda, a proposta deveria conter um Plano de
Acdo Pedagdgica e outros compromissos.

Nessas salas, sao disponibilizados equipamentos, mobiliarios, materiais
didaticos e pedagogicos para a sua estruturacdo e para a oferta do
Atendimento Educacional Especializado, sendo as salas tipo | para atender as

diversas deficiéncias, e as de tipo Il, para além desses com materiais
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especificos para alunos com deficiéncia visual, conforme especificacbes a

sequir:

N° de Ordem

Especificagéo

1

02 Microcomputadores com gravador de CD, leitor de
DVD

02 Estabilizadores

Lupa Eletrénica

Scanner

Impressora laser

Teclado com colmeia

Mouse com entrada para acionador

Acionador de presséo

Bandinha Ritmica

Domind

Material Dourado

Esquema corporal

Memoria de Numerais

Tapete quebra-cabeca

Software para comunicacao alternativa

Sacolao criativo

Quebra cabecas sobrepostos (sequéncia l6gica)

Dominé de animais em Lingua de Sinais

Memoria de antbnimos em Lingua de Sinais

N R RR R RRP R PP
Olo|m(N|o|uh|w|N|F|o|CXR|N @ 0T & WIN

Lupa manual, Lupa Conta — Fio Dobravel e Lupa de
Régua

21 Domin6 com Textura

22 Plano Inclinado — Estante para Leitura
23 Mesa redonda

24 Cadeiras para computador

25 Cadeiras para mesa redonda

26 Armario de aco

27 Mesa para computador

28 Mesa para impressora

29 Quadro melaninico

Quadro 7: Salas de Recursos - Tipo |
Fonte: www.mec.gov.br

Para as salas do tipo I, sdo encaminhados todos os materiais da sala do

tipo I, sendo acrescido os materiais abaixo, direcionados para alunos com

deficiéncia visual.

N° de Ordem Especificacao

1

Impressora Braille

2

Maquina Braille

3

Reglete de Mesa




65

Puncao

Soroban

Guia de Assinatura

Globo Terrestre Adaptado

Kit de Desenho Geométrico Adaptado
Calculadora Sonora

Software para Producdo de Desenhos

Graficos e Tatéis

Quadro 8: Salas de Recursos — Tipo Il
Fonte: www.mec.gov.br

[ERN
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Visando estabelecer o compromisso pela incluséo das pessoas com
deficiéncia, no que se refere a implementacdo de acdes inclusivas para a
melhoria das condicbes dessas pessoas na sociedade, envolvendo a Unido
Federal, em regime de cooperacdo com Municipios, Estados e Distrito Federal,
o Decreto n° 6.215, de 26 de setembro de 2007, dispde, entre outras diretrizes,
“VI - garantir que as escolas tenham salas de recursos multifuncionais, de
maneira a possibilitar o acesso de alunos com deficiéncia” (BRASIL, 2007b, p.
1).

Vale salientarmos que, ao mesmo tempo que o governo federal propde
melhorias no ambito da sociedade para as pessoas com deficiéncia, deixa a
critério de cada unidade federativa decidir sobre a adesao a proposta, tornando
acessivel a politica publica apenas aqueles gestores que se disponibilizam.
Isso se evidencia no artigo 3°, em que o documento destaca que “[...] a
vinculacdo do Municipio, Estado ou Distrito Federal ao compromisso pela
inclusdo das pessoas com deficiéncia far-se-a por meio de termo de adeséo
voluntaria cujos objetivos retratardo as diretrizes estabelecidas neste decreto”
(BRASIL, 2007b, p. 1).

Com isso, embora a nocao de Atendimento Educacional Especializado
esteja presente em legislacdes anteriores, desde a Constituicdo de 1988, € a
partir de 2008, com a Politica de Educagdo Especial na Perspectiva da
Educacéao Inclusiva, que ganha significacdo de centralidade em termos legais e
orientadores (JESUS, 2011).

Pautada na concepcao de direitos humanos, o referido documento foi
elaborado pelo Grupo de Trabalho nomeado pela Portaria Ministerial n° 555, de
5 de junho de 2007, prorrogado pela Portaria n® 948, de 9 de outubro de 2007 e
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publicado em 2008, no intuito de construir politicas publicas para a promocao
de uma educacao de qualidade para os alunos publico da Educacéo Especial.

Com isso, pretendeu propiciar a tais alunos, dos quais especifica
agueles com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento, altas
habilidades/superdotacdo e transtornos funcionais especificos, o acesso, a
participacéo e a aprendizagem no ambiente da escolar comum.

Ao enfocar a aprendizagem dos alunos com deficiéncia,
compreendemos tal documento como um avancgo no que se refere a superacao
da visdo de que a socializacdo para esses educandos ja € suficiente,
desconsiderando seu direito a aprendizagem dos saberes historicamente
acumulados pela humanidade (OLIVEIRA, 2010). Aponta, assim, para a
atencdo que se faz necessaria no tocante as suas especificidades no
planejamento dos objetivos curriculares especificos, com vistas ao seu
progresso educacional (MAGALHAES, 2005).

Portanto, com base em Ainscow (2004), consideramos que, na
perspectiva inclusiva, o acesso, a socializacdo e a aprendizagem caminham
juntos no processo de desenvolvimento dos alunos com deficiéncia, o que

perpassa por um ambiente escolar pautado em trés elementos:

a) a presenca, que significa o aluno “estar na escola”, isto &, substituir
o isolamento do ambiente privado pela insercdo do individuo num
espaco publico de socializagao e aprendizagem;

b) a participacdo, que depende ndo apenas de “estimulos” de colegas
e professores, mas do oferecimento das condi¢cdes necessérias para
gue o aluno realmente possa participar realmente das atividades
escolares;

¢) a construcdo de conhecimentos, funcéo primordial da escola, sem
a qual pouco adianta os outros dois itens anteriores (PLETSCH,
2005, p. 12).

Ou seja, estar incluido vai muito mais além de estar junto num mesmo
espaco fisico. Requer toda uma estruturacdo da escola, desde a oferta da
matricula, até as condi¢cdes fisicas e pedagodgicas para a formacédo de
conceitos. Com tal preocupacao, a Politica Nacional de Educacéo Especial na

perspectiva da educacao inclusiva objetiva orientar os sistemas de ensino a
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superar as praticas discriminatérias e a criar alternativas para responder as

especificidades de todos os alunos, garantindo:

- Transversalidade da educacéo especial desde a educacéo infantil
até a educacao superior;

- Atendimento educacional especializado;

- Continuidade da escolarizacdo nos niveis mais elevados do ensino;
- Formacdo de professores para o atendimento educacional
especializado e demais profissionais da educacdo para a inclusédo
escolar;

- Participacdo da familia e da comunidade;

- Acessibilidade urbanistica, arquitetbnica, nos mobiliarios e
equipamentos, nos transportes, na comunicac¢ao e informacao;

- Articulacdo intersetorial na implementacdo das politicas publicas
(BRASIL, 2007, p. 8).

Dessa forma, a politica defende a compreensdo da Educacdo Especial
como modalidade de ensino, que perpassa todos os niveis de ensino, da
educacao infantil até o ensino superior, nivel este citado pela primeira vez, o
qgue evidencia o reconhecimento da possibilidade de esse alunado alcancar os
niveis mais elevados de ensino, bem como a oferta do Atendimento
Educacional Especializado, com profissionais qualificados para identificar e
intervir, pedagogicamente, nas acodes frente aos alunos, a fim de efetivar a sua
incluséo escolar.

O documento pauta-se na defesa da escolarizagéo e expressa o objetivo
de reforcar os direitos ja garantidos, no Brasil, desde 1961, quando previa o
atendimento das criancas, a época, denominadas de excepcionais, na rede
regular de ensino, embora néo tenha sido assumido plenamente pela educacao

brasileira (FREITAS; ALMEIDA, 2008). Conforme Brasil (2008, p. 2),

A educacdo especial se organizou tradicionalmente como
atendimento educacional especializado substitutivo ao ensino
comum, evidenciando diferentes compreensfes, terminologias e
modalidades que levaram a criagdo de instituicdes especializadas,
escolas especiais e classes especiais. Essa organizacéo,
fundamentada no conceito de normalidade/anormalidade, determina
formas de atendimento clinico-terapéuticos fortemente ancorados nos
testes psicométricos que, por meio de diagnésticos, definem as
praticas escolares para os alunos com deficiéncia.
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Construir uma logica contraria a da exclusado perpassa pela superacao
do distanciamento existente entre ensino comum e ensino especial, a
considerar os modos de planejamento, organizacao e coordenacao do curriculo
e dos espacos de ensinar e aprender no cotidiano das escolas comuns.
Ademais, pressupdem politicas de educacdo que contribuam para que os
profissionais ressignifiquem concepcdes e construam praticas educativas que
propiciem a participacao e aprendizagem dos alunos (JESUS, 2009).

Assim, o referido documento trata a Educacdo Especial como “[...]
modalidade de ensino que perpassa todos 0s niveis, etapas e modalidades,
realiza o atendimento educacional especializado, disponibiliza os recursos e
servicos e orienta quanto a sua utlizacdo no processo de ensino e
aprendizagem” nas turmas do ensino regular (BRASIL, 2008, p. 10).

Esse termo possibilita, portanto, pensar que a Educacdo Especial diz
respeito a conhecimentos especificos mediados de forma diversificada, por
meio de intervencdes planejadas visando favorecer o acesso, a aprendizagem
e a participacdo efetiva dos alunos na escola. Sobre esse aspecto, Mendes
(2012, p. 351) destaca que o termo “especializado”, adjetivando “atendimento

educacional”, sugere que

[...] para além da frequéncia a classe comum o aluno com
necessidades educacionais especiais teria direito a um tratamento
diferenciado com a finalidade de que a escolariza¢éo proporcionada
respondesse adequadamente as suas necessidades educacionais
especiais. Portanto, havia o reconhecimento de que oferecer
condi¢des iguais, representada pela colocacdo desses estudantes
exclusivamente na classe comum, ndo proveria uma educacgéo
adequada, e que seria preciso oferecer algo a mais, ndo meramente
para igualar, mas sim equiparar as oportunidades de acesso ao
curriculo de base comum para tais alunos.

Essa concepcgao aponta “[...] para a Educagao Especial, a necessidade
da producéo de conhecimento que articule o atendimento as especificidades
dessa populacdo a educacao geral, de modo a superar a perspectiva clinica de
atendimento historicamente construida” (JESUS, 2009, p. 7). Compreendemos
se tratar de uma visdo coerente com a proposta de educacao inclusiva; logo,

ndo basta matricular o aluno na escola ou atribuir a Educacdo Especial um
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carater de substituicdo ao ensino comum, mas se faz necessaria uma rede de
apoio que ofereca as condi¢Bes favoraveis ao seu desenvolvimento. O AEE
ocupa essa funcdo, no ambito pedagogico, de estabelecer as redes de
colaboracéo e possibilitar esse “algo a mais”, isto €, o conhecimento especifico,
de forma diversificada, aos alunos com deficiéncia para que aprendam e se
desenvolvam, o maximo possivel, dentro das suas possibilidades.

Segundo Ropoli (2010, p. 18), existem razdes que justificam a insercao

desse servico no contexto da escola regular, visto que o AEE, sendo

[...] realizado na propria escola do aluno esta na possibilidade de que
suas necessidades educacionais especificas possam ser atendidas e
discutidas no dia a dia escolar e com todos os que atuam no ensino
regular e/ou na educacdo especial, aproximando esses alunos dos
ambientes de formag&o comum a todos. Para os pais, quando o AEE
ocorre nessas circunstancias, propicia-lhes viver uma experiéncia
inclusiva de desenvolvimento e de escolarizagdo de seus filhos, sem
ter de recorrer a atendimentos exteriores a escola.

Desse modo, compreendemos que o atendimento ofertado na propria
escola possibilita uma maior mobilizagdo no ambito escolar, impulsionando um
envolvimento mais efetivo dos profissionais atuantes na identificacdo das
necessidades especificas, discussdo de estratégias, planejamento e
acompanhamento das intervencdes pedagdgicas.

De acordo com as diretrizes da Politica Nacional de Educacdo Especial
na perspectiva da Educacao Inclusiva, a funcdo desse atendimento é “[..]
identificar, elaborar, e organizar recursos pedagdgicos e de acessibilidade que
eliminem as barreiras para a plena participacéo dos alunos, considerando suas
necessidades especificas” (BRASIL, 2008, p. 15).

Com relacéo as atividades desenvolvidas no Atendimento Educacional
Especializado, estas se diferenciam daquelas realizadas na sala de aula, ndo
sendo, portanto, substitutivas a escolarizacdo (BRASIL, 2007). O carater
complementar indica seu papel de derrubar barreiras que impegam, por algum
motivo, a aprendizagem desse alunado em sala de aula ou qualquer ambiente
da escola. Essas barreiras podem ser de natureza distinta, no que se refere ao

atendimento direto ao aluno:
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[...] Podem ser, inclusive, atitudinais (quando o professor da sala
comum, por exemplo, ndo legitima determinados niveis de
conhecimento de seus alunos ou quando ele ndo reconhece em
alguns deles a capacidade de aprender). Ha barreiras, ainda, de
ordem fisica (que requerem adaptacdes no mobiliario, o uso de
equipamentos especificos e de tecnologia assistiva ou a confeccéo
de materiais adaptados). O AEE ajuda a quebrar, ainda, as barreiras
de linguagem e de comunicagdo por meio do ensino de cédigos, de
linguas e de outros recursos (BARBOSA, 2011, p. 102).

Considerando que esse atendimento complementa e/ou suplementa a
formacdo dos alunos visando a autonomia e independéncia na escola e fora
dela, deve ser realizado no turno inverso ao da classe comum, na propria
escola, em escola proxima ou em centro especializado (BRASIL, 2007). A esse
respeito, percebemos um descompasso entre o previsto e a realidade dos
alunos, como sinaliza Braun (2011), pois nem todas as familias podem manter
0 aluno na escola além do seu turno, visto que isso gera custos referentes a
transporte, alimentacao, deslocamento do responsavel durante seu expediente
de trabalho para buscar o aluno e nem sempre estdo compativeis com as
possibilidades ou com a renda familiar.

A autora ainda aponta que “...] ha alunos que por sua condigao
especifica ndo tém possibilidade fisica, emocional ou estrutural para
permanecer mais que um turno na escola, entdo, as vezes o atendimento
educacional especializado é oferecido no seu turno” (2011, p. 9).

Trata-se de demandas que perpassam o cotidiano escolar e que
precisam ser discutidas, visando alternativas que favorecam a participacao do
aluno sem comprometer a funcdo complementar do AEE, isto é, que se propde
a intervir, colaborativamente, com os professores na ampliacdo de
oportunidades de aprendizagem.

Ademais, outro agravante que dificulta o atendimento no contraturno diz
respeito a carga horaria do professor especializado, que, geralmente, é de,
apenas um turno, comprometendo, assim, a interlocu¢do com os professores
do contraturno e acaba sendo justificativa para a auséncia de intervencéo

colaborativa. Como apresenta Barbosa (2011, p. 106):
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Acrescenta-se ao rol das incongruéncias o fato de que, para executar
suas atividades, o professor do AEE necessita de ndo apenas um
espaco especifico (a SRM), mas também a garantia de tempo
remunerado para a interlocucéo e o planejamento, o que nem sempre
se verifica nas politicas publicas locais. Isso é fruto de outro desalinho
da Politica Nacional, quando seus preceitos vao de encontro com as
politicas estaduais e municipais.

Acerca desse aspecto, Zuqui (2013, p. 119) constata um quadro
diferente quando situa, com base nas narrativas analisadas®, que “[...] todas as
professoras que atuam nas SRMs possuem carga horaria de 50 horas
semanais e fazem o horario de trabalho no turno diurno”. Isso mostra que esse
tipo de iniciativa ainda depende dos gestores municipais e estaduais.

Desse modo, para que a politica publica ndo fique apenas na
proposicdo, ressaltamos a necessidade de acompanhamento e avaliagdo na
implementacdo de tais diretrizes, logo que a adesdo ao programa demanda
uma reorganizacdo do sistema de educacao municipal e estadual para efetivar
0 servigo, que, nessa realidade, percebemos ser uma alternativa viavel para a
interlocucéo com os demais profissionais da instituicao.

Nesse processo de mudancas, o Decreto n°® 6.571, de 17 de setembro
de 2008, dispde sobre o Atendimento Educacional Especializado, regulamenta
o paragrafo Gnico do art. 60%° da Lei n° 9.394/96, acrescenta dispositivo ao
Decreto n° 6.253/2007>! e estabelece que:

Art. 1° A Unido prestara apoio técnico e financeiro aos sistemas
publicos de ensino dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios,
na forma deste Decreto, com a finalidade de ampliar a oferta do
atendimento educacional especializado aos alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotagdo, matriculados na rede publica de ensino regular.

9 Com base na realidade do municipio de Sdo Mateus/ES.

% Art. 60. Os o6rgdos normativos dos sistemas de ensino estabelecerdo critérios de
caracterizacdo das instituicdes privadas sem fins lucrativos, especializadas e com atuacéo
exclusiva em educacéo especial, para fins de apoio técnico e financeiro pelo poder publico.
Paragrafo Unico. O poder publico adotara, como alternativa preferencial, a ampliacdo do
atendimento aos educandos com necessidades especiais na propria rede publica regular de
ensino, independentemente do apoio as instituicbes previstas neste artigo (BRASIL, 1996, p.
33).

st Dispde sobre o Fundo de Manutencao e Desenvolvimento da Educacao Basica e de Valorizagédo
dos Profissionais da Educacao (Fundeb), regulamenta a Lei n® 11.494, de 20 de junho de 2007, e
dé outras providéncias.
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§ 1° Considera-se atendimento educacional especializado o conjunto
de atividades, recursos de acessibilidade e pedagdgicos organizados
institucionalmente, prestado de forma complementar ou suplementar
a formacédo dos alunos no ensino regular.

§ 2° O atendimento educacional especializado deve integrar a
proposta pedagogica da escola, envolver a participacao da familia e
ser realizado em articulagdo com as demais politicas publicas.

Visando ampliar a oferta do AEE aos alunos publico da Educacéo
Especial, o governo federal assumiu o encargo de apoio técnico e financeiro
junto as unidades, bem como destaca a funcdo desse servico e de sua
insercdo na proposta pedagdgica da escola. No art. 2°, sdo objetivos do

atendimento educacional especializado:

| - prover condi¢cdes de acesso, participagéo e aprendizagem no
ensino regular aos alunos referidos no art. 1° 2

Il - garantir a transversalidade das acdes da educacgdo especial no
ensino regular;

[l - fomentar o desenvolvimento de recursos didaticos e pedagdégicos
gue eliminem as barreiras no processo de ensino e aprendizagem; e
IV - assegurar condi¢Bes para a continuidade de estudos nos demais
niveis de ensino.

Para concretizar acdes voltadas a oferta do Atendimento Educacional
Especializado, entre outras que atendam aos objetivos previstos nesse
Decreto, resolve, no art. 3°, prestar apoio técnico e financeiro a:

| - implantagdo de salas de recursos multifuncionais;

Il - formacdo continuada de professores para o atendimento
educacional especializado;

Il - formacdo de gestores, educadores e demais profissionais da
escola para a educacéo inclusiva;

V - elaboragdo, producédo e distribuicdo de recursos educacionais
para a acessibilidade;

§ 10 As salas de recursos multifuncionais sdo ambientes dotados de
equipamentos, mobilidrios e materiais didaticos e pedagdgicos para a
oferta do atendimento educacional especializado (BRASIL, 2008, p.
1).

%2 Alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacao.
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Tomando como base a proporcao que esse servico alcancou no cenario
educacional, parece-nos que a Sala de Recursos Multifuncionais funciona
como um espaco referéncia para utilizacdo de recursos pedagdgicos
adequados as necessidades dos alunos e intervencao direta com 0s mesmos
no contraturno, ndo devendo ser exclusivo, considerando as necessidades dos
proprios alunos que requerem uma dinamicidade das intervengdes
pedagdgicas.

Percebemos que essa mobilizacdo politica em torno da escolarizacéao e
do Atendimento Educacional Especializado as pessoas com deficiéncia
impulsiona investimentos em recursos e equipamentos para atender as suas
especificidades, visto que, no periodo de 2005 a 2013, o MEC distribuiu 71.801
Salas de Recursos Multifuncionais em todo o pais. Desse total, 2.229 foram
implantadas em 164 municipios do Rio Grande do Norte. De 2005 a 2011,

encaminhou 39.301 kits de atualizacdo, conforme quadros a seguir:

Nome do indicador Secretaria Regionalizacdo Produto Qtde
Salas de Recursos Multifuncionais - Sala(s) de Recursos 71.801 %
escolas contempladas SEC SN Multifuncionais Cumulativo

(2005 - 2013)

Quadro 9: Salas de Recursos Multifuncionais no pais
Fonte: www.mec.gov.br

Nome do indicador Secretaria Regionalizagéo Produto Qtde
Salas de recursos multifuncionais e kits de Sala(s) de Recursos 39.301 4+
. ~ . ~ .. SECADI  Escola - . - Cumulativo
atualizagao com implantagao iniciada Multifuncionais (2005 - 2011)

Quadro 10: Kits de atualizacdo encaminhados para as Salas de Recursos Multifuncionais no
pais.
Fonte: www.mec.gov.br

Esses dados sinalizam um alto investimento em recursos pedagdégicos
para a sala de recursos multifuncionais. Todavia, considerando a compreensao
ainda confusa sobre o papel do AEE na perspectiva inclusiva e as praticas
excludentes presentes em ambito nacional, verificamos que investir, em
eguipamentos — embora seja algo necessario — ndo surte efeito na garantia a
aprendizagem dos alunos. Logo, o foco de atuacdo deve estar na formacéo dos

profissionais em geral para que mobilizem concepcdes e praticas e utilizem tais
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recursos para favorecer a aprendizagem dos educandos, publico da Educacéao
Especial.

Em 2009, é promulgada a Resolucdo n° 4, que institui diretrizes
operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educacédo
Basica, modalidade Educacéo Especial, visando a implementacdo do Decreto
n° 6.571/2008, no que se refere ao compromisso dos sistemas de ensino em
matricular os alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades/superdotacdo nas classes comuns do ensino regular e no
Atendimento Educacional Especializado, ofertado em Salas de Recursos
Multifuncionais ou em Centros de Atendimento Educacional Especializado da
rede publica ou de instituicdes comunitérias, confessionais ou filantrépicas,

sem fins lucrativos. Com isso, destaca:

Art. 2° O AEE tem como funcdo complementar ou suplementar a
formacao do aluno por meio da disponibilizagdo de servigos, recursos
de acessibilidade e estratégias que eliminem as barreiras para sua
plena participacdo na sociedade e desenvolvimento de sua
aprendizagem.

Art. 3° A Educacgdo Especial se realiza em todos os niveis, etapas e
modalidades de ensino, tendo o AEE como parte integrante do
processo educacional.

Art. 4° Para fins destas Diretrizes, considera-se publico-alvo do AEE:

| — Alunos com deficiéncia: aqueles que tém impedimentos de longo
prazo de natureza fisica, intelectual, mental ou sensorial.

Il — Alunos com transtornos globais do desenvolvimento: aqueles que
apresentam um quadro de alteracdes no desenvolvimento
neuropsicomotor, comprometimento nas relagcdes sociais, nha
comunicacdo ou estereotipias motoras. Incluem-se nessa defini¢cdo
alunos com autismo classico, sindrome de Asperger, sindrome de
Rett, transtorno desintegrativo da infancia (psicoses) e transtornos
invasivos sem outra especificagao.

Il = Alunos com altas habilidades/superdotacdo: aqueles que
apresentam um potencial elevado e grande envolvimento com as
areas do conhecimento humano, isoladas ou combinadas: intelectual,
lideranca, psicomotora, artes e criatividade.

Além de o AEE disponibilizar servicos e recursos de acessibilidade,
passa também a contemplar estratégias capazes de apoiar 0 processo
inclusivo do alunado, se constituindo como parte integrante da educacéao geral.

Estabelece o publico do AEE, desconsiderando os alunos com transtornos
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funcionais especificos, citados, apenas, no documento da Politica Nacional de
Educacao Especial, na perspectiva inclusiva (2008).

Na esfera municipal, também em 2009, em consonancia com a politica
nacional, ha a publicacdo da Resolucdo n. 5 que fixa normas relativas a
educacdo das pessoas com necessidades educacionais especiais no Sistema

Municipal de Ensino do Natal/RN, que, entre outras diretrizes, destaca:

Art. 36 - O AEE tem como obijetivos identificar, elaborar e organizar
recursos pedagdgicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras
de acesso ao conhecimento dos educandos com necessidades
educacionais especiais matriculados nas salas de aulas comuns, por
meio do apoio curricular, com vistas ao desenvolvimento de sua
autonomia e independéncia na escola e fora dela, ndo sendo, porém,
substitutivo & escolarizacdo (2009, p. 9).

Percebemos que reflete ainda uma visdo técnica da intervencéo do AEE,
focada nos recursos e no atendimento direto ao aluno. Necesséario se faz
ampliar as frentes de intervencdo do AEE, no intuito de “[...] investir nas redes
de interacdo das quais o sujeito-aluno participa, colocando seu conhecimento
especifico a servico dessa rede e agindo mais sobre as interacdes do que
sobre o sujeito-aluno” (BAPTISTA, 2013, p. 48).

Nesse processo de ressignificacdo do papel da educacédo especial e de
seus servicos no contexto inclusivo, percebemos ser fundamental, maior
clareza quanto aos desdobramentos das suas a¢des no ambito do AEE e do

processo de escolariza¢do dos alunos. Com isso, torna-se urgente:

[...] compreender, dialeticamente, a relagdo entre um e outro espago
de aprendizagem — o comum e o especial —, para ndo cometer 0s
mesmos erros do passado, de simplesmente repetir licbes, ou
reforcar o aluno, mas, sim, desafiar os limites colocados pela
condicdo da deficiéncia intelectual que, sendo primaria, deve ocupar
um espaco secundario na definicdo das metas educacionais e nas
propostas pedagégicas. Assim, entendemos que nao se trata de
superar a deficiéncia, ja que é condicdo; todavia, superar a
concepcdo que a interpreta como localizada no sujeito, portanto,
individual e fora da esfera social ou educacional (MILANEZ;
OLIVEIRA, 2013, p. 19).
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De certo, estamos vivenciando um processo de transformacao, em que —
guerendo ou ndo —, as demandas apontam para as fragilidades do modo de
fazer educagao. A fungcédo do AEE se configura, exatamente, nessa travessia,
suscitando a escola a repensar e modificar suas praticas pedagdgicas a partir
da diversidade, além de subsidiar ao alunado da Educacdo Especial
conhecimentos especificos que possibilitem sua aprendizagem e participacao.

Tal desafio depende da superacdo da visdo restritiva do AEE, que
parece estar muito mais presente em nds do que nos gestores que o
propuseram, visto que sustentamos a dimensdo corretiva da intervencao e
empobrecemos “[...] as potencialidades de um espaco que, pela sua dimensao
complementar e transitoria, poderia ser um suporte poderoso para quem dele
necessita” (BAPTISTA, 2013, p. 58).
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4 ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO PARA ALUNOS COM
DEFICIENCIA INTELECTUAL: CONFIGURAGCAO DA ATUACAO DO
PROFESSOR NA ESCOLA COMUM

[...] De certa forma, consigamos ver ou ndo, estamos
vivendo esse processo de renovagdo de um campo
profissional forcado pela emergéncia de novos desafios.
Presente e futuro que estao imbricados e nos provocam
a pensar um passado que continua nos habitando. Esse
passado somos nds; merece cuidado, pois se constitui
naquilo que conhecemos, naquilo que nos orienta, mas
que, frequentemente, ofusca nossa visao e limita nossa
possibilidade de enxergar (BAPTISTA, 2013, p. 48).

Com a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacéo Inclusiva de 2008, ha uma ruptura com o carater substitutivo do
ensino comum e, consequentemente, a necessidade de ressignificacdo da
atuacdo do professor especialista no contexto inclusivo. Se, antes, o foco de
atuacao era o aluno com deficiéncia, no contexto atual, faz-se necesséaria uma
intervencdo que desenvolva a¢Bes ndo s6 com ele, mas também com todos os
gue estao envolvidos no seu processo de escolarizacao.

Nesse contexto, o presente capitulo objetiva tratar sobre a atuacao do
professor de Atendimento Educacional Especializado, com énfase no perfil e
frentes de intervencao necessarias a pratica escolar inclusiva para alunos que

apresentam deficiéncia intelectual.

41 PERFIL DO PROFESSOR DE ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO

No contexto atual, a matricula do aluno com deficiéncia intelectual é uma
realidade posta nas escolas brasileiras, desafiando os sistemas de ensino a
assegurar a sua participagdo e aprendizagem em ambiente inclusivo. Nessa
dindmica, o Atendimento Educacional Especializado € proposto para apoiar a
aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos que apresentam deficiéncia

com base em uma atuacgéo colaborativa na escola comum.
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Contudo, na ocasidao da construcdo da Politica Nacional de Educacao
Especial (2008), a discussao em torno da atuacédo do profissional do AEE foi

pautada em duas perspectivas:

[...] a compreensdo de que o trabalho do educador especializado
devesse ser aquele de exclusivo atendimento direto ao aluno por
meio do dominio de técnicas, instrumentos e linguagens especificas;
a crenca de que, além dessas caracteristicas, seria de se esperar que
o profissional responsavel pela educacéo especial devesse atuar em
diferentes frentes, na assessoria e formacdo de colegas, como
segundo docente em uma mesma sala de aula que o professor
regente de classe, no acompanhamento de familias, como possivel
interlocutor com equipes externas a escola que se envolvem em
atendimentos dirigidos ao aluno com deficiéncia (BAPTISTA, 2011, p.
5).

Pensar o AEE com funcdo meramente técnica, centrado na deficiéncia
gue o aluno apresenta, significa estar fadado ao fracasso e repetir as mesmas
praticas integracionistas, porém revestidas de inclusivas. Ainda nos anos de
1980, Mazzota chamou atencdo para a superacdo desse modelo de
intervencdo e propds uma visdo ampliada do servico da sala de recursos,
envolvendo o atendimento direto ao aluno e aos profissionais atuantes na

instituicdo, visando ac¢des articuladas em todos 0s espagos da escola:

A sala de recursos, como 0 ensino itinerante, € uma modalidade
classificada como auxilio especial. Como o préprio nome diz, consiste
em uma sala da escola, provida com materiais e equipamentos
especiais, na qual um professor especializado, sediado na escola,
auxilia os alunos excepcionais naqueles aspectos especificos em que
precisam de ajuda para se manter na classe comum. O professor da
sala de recursos tem uma dupla funcdo: prestar atendimento
direto ao aluno e indireto através de orientacéo e assisténcia aos
professores da classe comum, as familias dos alunos e aos
demais profissionais que atuam na escola. Mediante esta
modalidade de atendimento educacional, o aluno é matriculado na
classe comum correspondente ao seu nivel de escolaridade. Assim
sendo, o professor especializado deve desenvolver o seu
trabalho de forma cooperativa com os professores de classe
comum (MAZZOTA, 1982, p. 48, grifos nossos).
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Significa, portanto, tirar o foco da deficiéncia e “[...] investir nas redes de
interacdo das quais 0 sujeito aluno participa, colocando seu conhecimento
especifico a servico dessa rede e agindo mais sobre as interacdes do que
sobre o sujeito-aluno” (BAPTISTA, 2011, p. 5). Ou seja, 0 contexto atual exige

[...] uma perspectiva sistémica de acdo e ndo da proposicdo de
acionar espagos de ‘preparagao para a aprendizagem’ que podem
reproduzir a logica das antigas classes especiais ou de mini-clinicas.
Evidentemente, ndo serd apenas o atendimento direto ao aluno o
responsavel por esses direcionamentos. A dimensdo corretiva e
‘reparadora’ pode permear a assessoria, a bi-docéncia, o trabalho
com outros interlocutores. Porém, dificiilmente havera uma agdo em
rede se o trabalho desse educador estiver centrado e concentrado no
atendimento exclusivo ao aluno com deficiéncia (BAPTISTA, op. cit,

p. 5).

Pensar o processo inclusivo exige planejar uma estrutura de
acolhimento, que favoreca ndo s6 o conhecimento diversificado, necessario
aos alunos com deficiéncia e que € de reponsabilidade do AEE na Sala de
Recursos Multifuncionais ou em outros espacos da escola, mas também
estabelecer colaboracdo entre os profissionais internos e externos a instituicdo
para organizacdo do curriculo, metodologia, recursos pedagdgicos, avaliacdo
da aprendizagem e formacdo continuada em servico dos profissionais
envolvidos.

Nessa perspectiva, para atuar no AEE, o professor deve ter:

[...] como base da sua formacéo, inicial e continuada, conhecimentos
gerais para o exercicio da docéncia e conhecimentos especificos da
area. Essa formacdo possibilita a sua atuagdo no atendimento
educacional especializado, aprofunda o carater interativo e
interdisciplinar da atuacdo nas salas comuns do ensino regular, nas
salas de recursos, nos centros de atendimento educacional
especializado, nos nudcleos de acessibilidade das instituicbes de
educacdo superior, nas classes hospitalares e nos ambientes
domiciliares, para a oferta dos servicos e recursos de educacgdo
especial (BRASIL, 2007, p. 11).

Além do conhecimento do fazer docente e das especificidades da area

da Educacao Especial, é exigido desse profissional que seja capaz de articular
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acOes com diversos segmentos, dentro e fora da escola, a fim de viabilizar o
acesso ao conhecimento dos alunos com deficiéncia, tendo em vista que o
AEE implica “[...] uma rede de saberes entre os profissionais envolvidos com
esses alunos, pois todos precisam ter a condicdo de compartilhar e conhecer
os caminhos que s&o necessarios para o aluno aprender e se desenvolver’
(BRAUN, 2011, p. 3).

Nesse caminho, os profissionais que atuam em espagos educativos “[...]
demandam conhecimento e formacdo que os possibilitem compreender que
tais espacos precisam ser planejados, organizados e coordenados por
processos de gestdo que os assumam imbricados dialeticamente” (JESUS,
2009, p. 8). Ainda se trata de um desafio a ser impulsionado, neste momento
histdrico, pelos profissionais da Educac¢éo Especial, tendo em vista a presenca
da concepcdo integracionista.

Conforme j& estabelecido em documentos anteriores, para atuar no
AEE, o professor deve ter formacao inicial que o habilite para o exercicio da
docéncia e formacdo especifica para a Educacdo Especial. Conforme a

Resolucao n° 4/2009, art. 13, sao atribuicbes do professor do AEE:

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

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

Il — organizar o tipo e o numero de atendimentos aos alunos na sala
de recursos multifuncionais;

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

V — estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboracgao
de estratégias e na disponibilizacéo de recursos de acessibilidade;

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

VIl — ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar
habilidades funcionais dos alunos, promovendo autonomia e
participacéo;
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VIII - estabelecer articulacdo com os professores da sala de aula
comum, visando a disponibilizacdo dos servigos, dos recursos
pedagégicos e de acessibilidade e das estratégias que promovem a
participacdo dos alunos nas atividades escolares (BRASIL, 2009, p.
3, grifos nossos).

Além dessas atribui¢cdes, também compete ao professor atuante no AEE
participar das reunides pedagodgicas, dos planejamentos pedagoégicos, dos
conselhos de classe, da elaboracdo do Projeto Politico-pedagdgico,
contribuindo com o desenvolvimento de a¢Bes conjuntas com os professores
de sala de aula e demais profissionais atuantes na escola, visando a efetivacao
da incluséo escolar (ALVES, 2006).

Com esse leque de atribuicbes, chama-nos atencédo duas questbes: a
expectativa de atuacdo do professor com todas as deficiéncias, remetendo a
um profissional superespecializado e a caréncia formativa dos profissionais,
tendo em vista demandar intervengcdes amplas, articuladoras e complexas.

Dada a auséncia de profissionais com essa formacao que atenda a tais
exigéncias, o Ministério da Educacdo, a nosso ver, em carater emergencial,
propde o investimento na formacao dos demais profissionais da educacdo, com
base no respeito e valorizagéo as diferencas do alunado e impulsionou a partir
de 2009, o Programa de Formacao Continuada de Professores na Educacao

Especial®

, ha modalidade a distancia, por meio da Secretaria de Educacédo
Especial, em colaboracdo com o programa Universidade Aberta do Brasil
(UAB) e a Universidade Federal do Ceara, objetivando formar professores dos
sistemas estaduais e municipais de ensino do pais, que trabalham no
atendimento educacional especializado e na sala de aula (MEC, 2014).
Contudo, sabemos que, apenas, a formagéo continuada, nesses moldes,
nao contempla as demandas formativas reais dos profissionais. Assim, para
atender as necessidades emergidas na escolarizagdo dos sujeitos, a “[...]

7

formacao inicial € primordial na constituicdo profissional e a formagao

% Em 2011, o Programa de Formagcado Continuada de Professores em Educacéo Especial, em
colaboracdo com as Instituic6es Publicas de Educacdo Superior, apoia a formacédo continuada
de professores para atuar nas Salas de Recursos Multifuncionais e em classes comuns do
ensino regular, com a oferta de cursos no nivel de aperfeicoamento e especializacdo, na
modalidade a disténcia, por meio da Universidade Aberta do Brasil — UAB e na modalidade
presencial e semipresencial pela Rede Nacional de Formacdo Continuada de Professores na
Educacéo Basica — Renafor (MEC, 2015).
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continuada deve vincular-se a ela e configurar a concretizacdo do fazer
pedagdgico” (JESUS; PANTALEAO, 2009, p. 11).

Nessa perspectiva, as préticas pedagogicas atuais denunciam a
urgéncia de as instituicGes formadoras repensarem a base tedrica e pratica da
formacdo do pedagogo, associando os conhecimentos da educacéo geral aos
conhecimentos especificos de area. Prieto (2007, p. 292) constata essa
necessidade dos professores especializados, destacando que sua formacao

deve contemplar:

[...] conteldos de educacgéo geral, envolvendo conhecimento sobre
politica educacional e sobre as principais tematicas que hoje lhe déo
contorno e, portanto, definem os planos e programas estatais para a
educacédo brasileira. Parte-se do pressuposto de que suas func¢bes
serdo cada vez mais exercidas junto ao ensino comum, e O
conhecimento de sua estrutura e de seu funcionamento é condigdo
essencial para que essas ocorram a contento (PRIETO, 2007, p.
292).

Conforme Martins (2011), no ambito da Universidade Federal do Rio
Grande do Norte — UFRN, por exemplo, o curso de Pedagogia oferta seis
disciplinas: sendo duas obrigatorias, Educacdo Especial numa perspectiva
inclusiva e Lingua Brasileira de Sinais; e quatro eletivas, Metodologia do
Ensino em Educacédo Especial | (Mental), Metodologia do Ensino em Educacao
Especial Il (Visual) Metodologia do Ensino em Educagéo Especial 11l (Auditiva)
e Tecnologia Assistiva. Mesmo considerando a importancia dessas disciplinas
ofertadas, percebemos que, em fungdo da maioria (73,7%) das disciplinas
serem optativas, nem todos os licenciandos cursam todas, gerando uma lacuna
na formacdo especifica. Especialmente, aqueles graduandos que cursaram,
apenas, a disciplina introdutéria, sinalizam, entre outros aspectos, a
necessidade de: ampliacdo da sua carga horaria, uma correlagdo maior entre a
teoria e a pratica pedagogica empreendida nas escolas, insercdo de contetudos

em outras disciplinas. Aponta, portanto, para o desafio:

Pensar na formacao inicial do pedagogo para a educacao inclusiva
implica superar uma perspectiva baseada no modelo clinico-médico
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de deficiéncia em prol de um processo formativo no qual as questdes
relativas a escolarizagdo da pessoa com deficiéncia perpassem o
curriculo de forma transversal (MAGALHAES, 2009, p. 06).

Assim, percebemos que o curriculo assegura a base docente, ainda sem
inserir nos conteldos gerais, conteudos especificos que possibilitem os
mesmos pensar na organizacao de uma escola acessivel a qualquer estudante,
oferecendo seguranca aos futuros docentes para atuar qualitativamente em
ambientes inclusivos. Isso nos faz rememorar a proposta de Bueno (1999)
quando trata da colaboracédo entre dois tipos de formacao profissional: o de
cunho generalista, visando a atuacdo no ensino comum, com uma formacéo
geral sobre as especificidades dos alunos que apresentam deficiéncia; e o
especialista, com conhecimentos especificos aprofundados, seja para trabalhar
direto com o aluno, seja com os profissionais que interagem com ele. Trata-se,

portanto, de:

- oferecer formagdo como docente do ensino fundamental, no que
tange a formacdo tedrica sélida ou adequada, referente aos
diferentes processos e procedimentos pedagdgicos que envolvam
tanto o saber como o saber fazer;

- oferecer formacdo que possibilite analisar, acompanhar e contribuir
para o aprimoramento dos processos regulares de escolarizacdo, no
sentido de que possam dar conta das mais diversas diferencas, entre
elas a das criancas com necessidades educativas especiais;

- oferecer formacdo especifica sobre caracteristicas comuns das
criangas com necessidades educativas especiais, como expressoes
localizadas das rela¢des contraditérias entre a sociedade em geral e
as minorias;

- e oferecer formacdo sobre as caracteristicas, necessidades e
procedimentos pedagdgicos especificos a cada uma das
necessidades educativas especiais, para que estas possam também
ser levadas em consideracdo pelos sistemas regulares de ensino e
possibilitar o atendimento direto a parcela dessa populacdo que, por
razBes pessoais, educacionais ou sociais, ndo possam ser absorvidas
pelo ensino regular (BUENO, 1999, p. 23).

Nesse sentido, propde uma formacao inicial tedrico-pratica, de base
geral, associada a uma formacao continuada constituida de aprofundamento no
campo de conhecimento, visando a uma atuacédo do professor especializado
gue supere o olhar, apenas, para as dificuldades especificas dos alunos com
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deficiéncia, atendidos na Sala de Recursos Multifuncionais e que se constitua,
enquanto agente mobilizador, como alguém capaz de identificar, analisar e
colaborar com o processo pedagogico de forma ampla e abrangente.

Pensar numa escola inclusiva remete a superacao do saber especifico e
a um investimento numa formacéo inicial, no intuito de ampliar a visdo de
mundo e de conhecimento dos professores de forma geral, subsidiando-os
para que promovam praticas na busca da superacdo do paradigma da
excluséo, independentemente do publico que atendera (CAETANO, 2011).

4.2 CAMPO DE ATUACAO DO PROFESSOR DE AEE: ACOES EM REDE
PARA A ESCOLARIZACAO DO ALUNO COM DEFICIENCIA INTELECTUAL

Pensar o Atendimento Educacional Especializado na perspectiva
inclusiva para alunos com deficiéncia intelectual exige uma intervencao
pedagdgica planejada, envolvendo todos 0os segmentos internos e externos a
escola, a fim de articular as especificidades desse publico e os desafios que
permeiam o seu processo de escolarizacao.

Trata-se de uma mudanca de perspectiva, deslocando o olhar da Sala
de Recursos Multifuncionais, enquanto espaco Unico, e ampliando as
possibilidades de intervencdo, conforme sugere o termo multifuncional,
podendo “[...] favorecer ou instituir uma pluralidade de a¢des que variam desde
o atendimento direto ao aluno, ou a grupos de alunos, até uma agéo em rede”
(BAPTISTA, 2011, p. 71). Isso envolve 0 acompanhamento aos processos que
ocorrem nas salas de aula, na organizacdo de espacos transversais as turmas,
em projetos especificos, assessoria aos demais docentes, contatos com
familiares ou com outros profissionais que tém trabalhado com os alunos.

O momento historico atual requer do profissional do AEE um impulso no
ambito escolar para um amplo debate sobre as proposi¢des politicas numa
perspectiva inclusiva e sua reorganizacdo pedagogica para intervir junto aos
alunos com deficiéncia. Trata-se da responsabilizagdo da escola e de seus
profissionais pela escolarizacdo desse alunado, assegurando participacdo e

aprendizagem. ISso porque a:
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[...] perspectiva de inclusdo exige, por um lado, modificacBes
profundas nos sistemas de ensino, que ndo podem se ater somente a
pretensas dificuldades das criancas com necessidades educativas
especiais, mas que precisam se estender aos processos de exclusédo
das mais variadas gama de criancas; essas modificacdes ndo podem
ser estabelecidas por decreto, no afogadilho das paixdes ou de
interesses corporativos ou meramente eleitorais, mas demandam
ousadia, por um lado e prudéncia, por outro; (...) a gradatividade e a
prudéncia ndo podem servir de escudo para a manutengdo, sem
raz&o, de processos segregados de ensino (BUENO, 1999, p. 23)

Construir praticas pedagogicas inclusivas vai além das politicas

educacionais e dos recursos pedagodgicos; implica que os sujeitos envolvidos

by

no processo compreendam o direito a educacdo de todo e qualquer ser
humano, independente de suas caracteristicas. De posse desse principio, as
acOes pedagdgicas se convertem em possibilidades para a escolarizacdo dos
alunos com deficiéncia.

Nesse contexto, a Resolugdo n°® 4/2009, no seu art. 10, reforca a
institucionalizacdo da oferta do AEE no Projeto Politico-Pedagdgico, prevendo

na sua organizacéo:

| — sala de recursos multifuncionais: espaco fisico, mobiliario,
materiais didaticos, recursos pedagégicos e de acessibilidade e
equipamentos especificos;

Il — matricula no AEE de alunos matriculados no ensino regular da
prépria escola ou de outra escola;

Il = cronograma de atendimento aos alunos;

IV — plano do AEE: identificagcdo das necessidades educacionais
especificas dos alunos, definicdo dos recursos necessarios e das
atividades a serem desenvolvidas;

V — professores para o exercicio da docéncia do AEE;

VI — outros profissionais da educacao: tradutor e intérprete de Lingua
Brasileira de Sinais, guia-intérprete e outros que atuem no apoio,
principalmente as atividades de alimentacao, higiene e locomocgéo;

VII — redes de apoio no ambito da atuacdo profissional, da formacao,
do desenvolvimento da pesquisa, do acesso a recursos, Servicos e
equipamentos, entre outros que maximizem o AEE (BRASIL, 2009, p.
2).

E fato que os documentos oficiais se concretizam de maneiras diversas
nos espacos educativos, devido as especificidades de cada realidade, o que
torna imprescindivel o registro oficial da comunidade escolar sobre os

caminhos adotados para a organizagdo do trabalho pedagdgico.
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Assim, 0 primeiro passo para a constituicdo do AEE, enquanto servico
capaz de atuar na construcdo de caminhos pedagoégicos inclusivos na escola,
se volta para a mobilizagdo da comunidade escolar acerca do Projeto Politico-
Pedagogico (PPP), visando a insercdo de principios orientadores que
contemplem a diversidade do alunado. Isso porque o Projeto Politico-
Pedagdgico “[...] aponta um rumo, uma diregdo, um sentido explicito para um
compromisso estabelecido coletivamente” (VEIGA, 2003, p. 13).

Em relacdo ao AEE, discutir a constituicdo desse servico com a
comunidade escolar € uma oportunidade para conhecer a proposta, sua
funcionalidade para o processo inclusivo, bem como definir uma estruturagao
que atenda as necessidades reais dos alunos com deficiéncia, preservando
seu direito de estar junto aos demais e aprender. Tratando-se de “[...] um
instrumento clarificador da acédo educativa da escola em sua totalidade”
(VEIGA, 2003, p. 11) viabilizara maior abertura da escola a heterogeneidade
dos alunos em geral, possibilitando aos profissionais envolvidos vivenciar “[...] 0
processo e participar do seu nascimento, execucdo, avaliacdo, significacdo e
ressignificacdo, em todos os momentos (DRAGO, 2011, p. 438). Desse modo,
torna-se importante prever no PPP:

- 0s servi¢cos da Educacao Especial ofertados na escola;

- a concepcédo do AEE e sua funcao na perspectiva inclusiva;

- a formacédo dos docentes e atuacao no AEE;

- a realizacdo da matricula (publico-alvo, documentacao), considerando
os alunos da prépria escola e das adjacéncias e as auséncias de diagndstico
médico;

- a organizagao dos atendimentos, tornando claras as possibilidades
individuais e em grupo, a frequéncia, a duragdo, assim como os diversos
espacos da escola, sendo a Sala de Recursos Multifuncionais, um dos espacgos
de intervencdo, com equipamentos e materiais especificos;

- planejamento pedagogico, situando a participagdo da coordenacao
pedagogica, discussdo sobre os atendimentos, com base nos resultados
alcancados na sala de recursos e na sala de aula, dificuldades,
encaminhamentos, organizagdo do plano de AEE, enquanto instrumento
facilitador para proposicdo e acompanhamento das acdes pedagogicas e
construcdo de recursos pedagogicos;
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- atuacao colaborativa entre os profissionais do AEE, sala de aula e
outros profissionais que contribuam com a intervengédo. Situar a participagdo no
planejamento dos professores de sala de aula ou orientagfes por intermédio da
coordenacdo pedagogica a respeito do acompanhamento e avaliagdo das
estratégias definidas acerca da organizagao curricular, metodologia, atividades
de ensino-aprendizagem, recursos pedagdgicos, avaliagdo e interacao entre 0s
pares;

- formacdo dos professores, em servico, a fim de mobilizar a reflexdo
sobre concepcles e praticas, capazes de contemplar as especificidades do
alunado;

- sensibilizacdo da comunidade escolar quanto ao processo inclusivo.

Pensar em todas essas questdes significa “[...] instaurar uma forma de
organizacdo do trabalho pedagdgico que desvele os conflitos e as
contradi¢cées” (VEIGA, 2003, p. 13), possibilitando ao professor do AEE acdes
conscientes e intencionais no contexto escolar.

Tais acOes exigem do docente do AEE uma ampla visdo das
especificidades da instituicdo, logo sua atuacédo esta entrelacada a todos os
demais segmentos, como também depende da colaboracdo de todos os
profissionais em exercicio na escola. Sua funcdo exige conhecimento dos
processos de ensino, da Educacdo Especial e comprometimento com a
construcdo de uma escola verdadeiramente inclusiva, que discuta as
diferencas, respeite, acredite e invista nas potencialidades dos alunos.

Com base nas especificidades apresentadas pelo aluno com deficiéncia
intelectual, as ac6es do AEE extrapolam o atendimento direto e o espaco fisico
da Sala de Recursos Multifuncionais, demandando uma “[...] agao plural em
suas possibilidades e metas, sistémica ao mirar (e modificar) o conjunto de
relacbes que contribuem para a estagnacdo do sujeito e sua provavel
dificuldade de aprendizagem e desenvolvimento” (BAPTISTA, 2013, p. 57).

4.2.1 AEE na Sala de Recursos Multifuncionais para alunos com deficiéncia

intelectual

Na Sala de Recursos Multifuncionais, a funcdo do professor se constitui

no desenvolvimento de acbles especificas, capazes de estimular o
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funcionamento do pensamento do aluno com deficiéncia intelectual, visando
apoiar sua participagdo e aprendizagem em sala de aula e nos demais
ambientes da escola. Tais a¢gbes podem se efetivar via mediagéo de situagbes
vivenciais diversificadas, que provoquem no aluno a utilizacdo das funcdes
mentais superiores.

As barreiras da deficiéncia intelectual sao distintas das barreiras
vivenciadas nas demais deficiéncias, visto que envolve a maneira de lidar com
o saber em geral, o que se reflete, consideravelmente, na construcdo do
conhecimento escolar (BATISTA, 2006). Com isso, para esse grupo de alunos,

a acessibilidade:

[...] ndo depende de suportes externos ao sujeito, mas tem a ver com
a saida de uma posicdo passiva e automatizada diante da
aprendizagem para 0 acesso e apropriacéo ativa do proprio saber. De
fato, a pessoa com deficiéncia mental encontra inmeras barreiras
nas interacdes que realiza com o meio para assimilar, desde os
componentes fisicos do objeto de conhecimento, como por exemplo,
o reconhecimento e a identificacdo da cor, forma, textura, tamanho e
outras caracteristicas que ela precisa retirar diretamente desse
objeto. Isso ocorre porque sao pessoas que apresentam prejuizos no
funcionamento, na estruturacdo e na reelaboracdo do conhecimento.
Exatamente por isso ndo adianta propor atividades que insistem na
repeticdo pura e simples de noc¢bes de cor, forma etc. para que, a
partir desse suposto aprendizado, o aluno consiga dominar essas
no¢des e as demais propriedades fisicas dos objetos, e ainda possa
transp6-las para um outro contexto (BATISTA, 2006, p. 69).

Ha necessidade de estimulo ao exercicio da atividade cognitiva do
sujeito, visando atingir objetivos semelhantes ou aproximados, por meio de
acOes praticas contextualizadas e que tenham significado. Isso nos remete ao
fato de que nao se refere, apenas, a trabalhar o “[...] desenvolvimento dos
processos mentais: atencdo, percepcdo, memdria, raciocinio, imaginacao,
criatividade, linguagem” (ALVES, 2006, p. 23) de forma isolada, repetitiva e
mecanica.

Considerando que o homem nasce com func¢des elementares reguladas
biologicamente e na relagdo estabelecida com outros sujeitos socioculturais
desenvolve processos psicologicos superiores a partir da internalizacdo de

praticas socialmente organizadas, no processo de formacdo de conceitos de
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pessoas com deficiéncia intelectual, a mediacdo pedagogica ocupa uma funcao
importante por se constituir em “[...] toda intervencdo de um terceiro “elemento”
que possibilite a interagédo entre os “termos” de uma relagao” (SIRGADO, 1991,
p. 38).

Nessa perspectiva, a organizacdo e a estruturacdo das funcoes
psicoldgicas superiores se realizam no processo de desenvolvimento social da
crianga, no processo de inter-relacdo e colaboracdo com o0 meio social
circundante. Assim, cada funcdo psiquica aparece no processo de
desenvolvimento duas vezes, primeiro entre as pessoas (interpsicolégica); em
seguida, no interior (intrapsicolégica), o que leva o sujeito a ter acesso ao
conhecimento via interagdo social para, depois, reconstruir e internalizar
(VYGOTSKY, 1997, 2007).

No contexto educacional, a mediacdo funciona como andaime, tendo em
vista se “[...] fornecer niveis de ajuda, planejados de forma intencional e que se
ajustem as necessidades do educando” (BAQUERO, 2001; COOL SALVADOR
apud PIMENTEL, 2012, p. 71). Isso significa dizer que o apoio do professor, a
partir de uma acao planejada e coerente com as especificidades do aluno,
possibilita a formacao de conceitos.

Nessa perspectiva, Vygotsky apresenta a zona de desenvolvimento
proximal que se caracteriza na distancia entre o nivel de desenvolvimento real,
determinado pela capacidade de solucionar problemas com independéncia, e o
nivel de desenvolvimento potencial, determinado pela solu¢do de problemas
sob a orientagcdo de um adulto ou em colaboracdo com companheiros mais
capazes (VYGOTSKY, 2007).

Com isso, 0 papel das mediacBes esta presente ao longo da vida do
sujeito, tendo em vista que “[...] encaminharéo o seu desenvolvimento numa ou
noutra direcdo, sob um dado ritmo e favorecendo ou ndo o alcance de
progressos, indo de um primitivismo a um modo cultural de funcionamento
intelectual” (BARROCO, 2007, p. 285).

Diante dos casos de deficiéncia intelectual, Vygotsky (1997) aponta que
0 processo de compensacédo, provocado pela deficiéncia pode ter diferentes
resultados, ocupando a educacédo um papel importante, isto €, se 0 processo
for bem orientado pode conduzir a elaboracdo de fungbes compensatorias e a
revelacao de aptiddes.
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Para avaliar as necessidades do aluno com deficiéncia intelectual
Gomes et al. (2010, p. 09) propéem a metodologia do estudo de caso, no
intuito de “[...] construir um perfil do aluno que possibilite elaborar o plano de
intervencdo do AEE”, a partir da identificagdo da natureza das dificuldades
vivenciadas e da busca de alternativas. Com isso, € possivel ampliar o olhar e
visualizar, no aluno, suas potencialidades, o nivel de desenvolvimento real e a
construcéo de ZDP.

O processo investigativo envolve trés ambientes principais: a sala de
recursos multifuncionais, a escola e a familia (GOMES et al., 2011):

- na sala de recursos multifuncionais, de forma ladica e contextualizada,
o professor podera avaliar diversos aspectos: motor, linguagem oral e escrita,
raciocinio légico-matematico, funcionamento cognitivo, relacdo que estabelece
com o saber, afetividade.

- na escola, faz-se necessario contemplar todos os ambientes, seja a
sala de aula, o laboratério de informética, a biblioteca, a quadra de esporte, 0
recreio como também projetos do qual o aluno participe, verificando: como o
aluno se relaciona com o conhecimento; como responde as solicitacbes do
professor; se manifesta atitude de dependéncia ou autonomia; se ha
necessidade do uso de recursos pedagdlgicos e equipamentos acessiveis;
como interage com 0s colegas; como participa de atividades individuais e
coletivas; se participa do recreio e das festividades, entre outros aspectos.
Referente a conducdo do processo de ensino-aprendizagem pelo professor, é
importante observar: a organizacdo do espaco fisico, organizacdo da
sequéncia didatica dos conteudos, o respeito aos diferentes ritmos e estilos de
aprendizagem dos alunos, as estratégias de ensino e de agrupamento dos
alunos, formas de avaliagéo.

- na familia, é fundamental uma conversa visando identificar o lugar que
esse sujeito ocupa, sua participacdo nas atividades domiciliares e suas
experiéncias escolares. Assim, colher informacdes sobre: comportamento do
aluno em casa (comunicacgédo e interacdo com os familiares), suas preferéncias
e areas de interesse; situacdes que manifesta atitudes de autonomia e de
dependéncia; manifestacdo de superprotecdo ou de abandono por parte da

familia.
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Para tanto, vale ressaltarmos que, para a educacdo da pessoa com
deficiéncia intelectual, € essencial conhecer como este se desenvolve. Nao é
importante entender, apenas, a dificuldade que apresenta, mas também a sua
reacdo no processo de desenvolvimento em resposta as dificuldades
encontradas, bem como o lugar que essa dificuldade ocupa na personalidade
da crianca, que reestruturacdo esta operando. Assim, 0 sujeito ndo se constitui
somente de dificuldades, a sua personalidade vai sendo equilibrada e
compensada no processo de desenvolvimento (VYGOTSKY, 1997).

De posse de tais informacdes, o professor do AEE consegue melhor
identificar o nivel de desenvolvimento real do aluno, os entraves impostos pelo
meio e as areas onde se fazem necessarias suas intervencdes para ampliar a
participacdo, a aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos no contexto
escolar, assim como para sistematizar as acfes no plano de intervencao,
prevendo com clareza:

- as suas caracteristicas individuais;

- as suas necessidades especificas;

- a definicdo de objetivos pontuais de aprendizagem;

- a organizacdo do atendimento (frequéncia, duragcdo, momento
individual/em grupo, local)

- as estratégias de ensino;

- as atividades a serem desenvolvidas na Sala de Recursos
Multifuncionais e em outros ambientes da escola, no atendimento ao aluno, de
forma que possibilitem atingir os objetivos propostos;

- 0s recursos de baixa tecnologia e/ou de alta tecnologia®* que se fazem

necessario;

% Os recursos de baixa tecnologia sdo equipamentos ou recursos confeccionados com
materiais de baixo custo. Esses equipamentos sédo produzidos pelo professor do AEE, de
acordo com a necessidade do aluno para que ele possa utilizad-los na escola ou em outros
ambientes. [...] Os recursos de alta tecnologia sdo equipamentos mais sofisticados, que
necessitam de controle de computadores ou eletrénicos (GOMES et al., 2011, p. 18). E
importante ressaltar que o Ministério da Educacdo encaminha, inicialmente, as Salas de
Recursos Multifuncionais materiais didaticos pedagdgicos como forma de impulsionar as
intervencdes direcionadas aos alunos. Posteriormente, conforme as necessidades do publico
atendido forem surgindo, a escola tem autonomia para adquirir outros materiais com 0s
recursos proprios (Programa de Dinheiro Direto na Escola - PDDE, Recursos oriundos do
Orcamento Municipal - Rom), tendo em vista que a sala faz parte da escola e sua manutencdo
€ de reponsabilidade da instituicéo.
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- 0s tipos de colaboracbes necessarias para o0 aprimoramento do
atendimento e da construcdo de materiais e/ou encaminhamentos visando ao
acompanhamento em atendimentos especializados, ou seja, & importante
deixar claro o que se espera desses colaboradores;

- a definicdo das intervengdes necessarias junto aos profissionais da
escola — equipe pedagdgica, professores, outros — que atuardo em colaboragéo
com o professor do AEE;

- 0s critérios de avaliacdo (aspectos considerados, instrumentos,
metodologia e formas de registro).

O sentido do planejamento das intervencdes, prevendo a colaboracao de
profissionais internos e externos a escola, estd na organizacdo da acao
pedagogica intencional, responsavel e comprometida com a formacéo do aluno
(LOPES, 2008).

Uma outra vertente do trabalho do professor do AEE refere-se a
construcdo de recursos pedagdgicos acessiveis, como previsto no art. 13 da
Resolucao n° 4 de 2009, o que requer a organiza¢do do tempo na escola para
essa finalidade. Tais recursos podem ser utilizados tanto na SRM como
também na sala de aula comum e demais ambientes da instituicdo escolar.

O uso dos materiais e sua funcionalidade, assim como as respostas
educativas em sala de aula comum, também devem ser acompanhadas e
avaliadas pelo professor do AEE, em colaboracdo com o professor da sala de
aula, como estratégia para assegurar ao aluno a construcdo de conceitos e a
reorganizacdo das acdes, caso necessario.

E possivel que a intervencdo direta com o aluno ndo seja possivel no
espaco da Sala de Recursos Multifuncionais, exigindo do professor do AEE e
professor da sala de aula, um trabalho colaborativo, que permita a intervencao
do AEE de forma contextualizada na sala de aula. Mendes (2009, p. 32) se

refere a essa acdo como ensino colaborativo ou co-ensino, por se tratar de um:

[...] modelo de prestacéo de servico de educacédo especial no qual um
educador comum e um educador especial divide a responsabilidade
de planejar, instruir e avaliar a instrucdo de um grupo heterogéneo de
estudantes. [...] Assim, ao invés dos alunos com necessidades
educacionais especiais irem para classes especiais ou de recursos é
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o professor especializado que vai até a classe comum, na qual o
aluno esta inserido, colaborar com o professor do ensino comum.

Constitui-se, portanto, numa alternativa para os casos em que o aluno,
por motivos estruturais ou especificos, fica impossibilitado de comparecer a

escola no turno contrario de aulas.

4.2.2 Atendimento Educacional Especializado na escola para alunos com

deficiéncia intelectual

Nenhuma das acdes acima citada ter4 impacto na escolarizagcdo dos
alunos com deficiéncia intelectual, caso ndo ocorra uma reorganizacdo da
escola para construir praticas pedagdgicas acessiveis. Com isso, o professor
do AEE ocupa um importante papel na mobilizacdo de acbes que contribuam
com esse processo de mudanca. Assim, pontuaremos algumas frentes de
atuacao desse profissional na escola, envolvendo a concepc¢ao de deficiéncia e
0 processo de escolarizacao.

Comumente, uma das barreiras no investimento a escolarizacdo dos
educandos com deficiéncia intelectual diz respeito a visdo que os professores

tém acerca de sua aprendizagem e desenvolvimento. Sendo vista socialmente,

[...] ndo apenas como se faltasse um coeficiente ideal de inteligéncia,
como aos outros deficientes faltam os sentidos da visdo ou da
audicdo, ou até mesmo um membro ou a impossibilidade de usa-lo,
mas como se lhe faltasse a propria esséncia da humanidade — a
racionalidade. Justificam-se, assim, a discriminagéo, a segregacao, a
exclusdo do conjunto da sociedade, a legitimidade do controle
exercido por um sujeito racional e a eterna recorréncia a tutela e a
caridade publica (LINO DE PAULA, 1994, p. 5).

De modo geral, a sociedade tende a rejeitar tudo o que ndo corresponde
aos padrdes estabelecidos e, baseada na crenga da incapacidade do aprender,
marginaliza as pessoas com deficiéncia intelectual.

Em 2007, a American Association on Mental Retardation (AAMR), que

também passou a se chamar American Association on Intellectual and
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Developmental Disabilities (AAIDD) substituiu o termo deficiéncia mental por

deficiéncia intelectual, definindo como:

Incapacidade caracterizada por limitagdes significativas tanto no fun-
cionamento intelectual quanto no comportamento adaptativo expresso
em habilidades conceituais, sociais e praticas. Esta inabilidade se
origina antes da idade dos 18 anos (LUCKASSON et al., 2006, p. 20).

Atribuimos significativa importancia a essa mudanca, tendo em vista ndo
se tratar, apenas, de uma mudanca conceitual, mas também de concepcdao, ou
seja, da forma como se compreende e se pode apreender o sentido da
deficiéncia intelectual nos processos de mediacdo social e educacional,
desmistificando a visdo de que ha uma auséncia completa do funcionamento
intelectual (RAADI, 2008; MILANEZ; OLIVEIRA, 2013).

Como ressaltam Veltroni e Mendes (2012, p. 364), essa “[...] proposta de
mudanca de nomenclatura parece ter a intencdo de tornar o termo menos
pejorativo, além de considerar a influéncia do contexto social e cultural imediato
na definicdo da condicdo da deficiéncia intelectual’. Isso contribui para
desmistificar o atraso do desenvolvimento cognitivo, enquanto caracteristica
propria do sujeito, o rétulo da ndo aprendizagem e o determinismo das
capacidades limitadas em decorréncia da deficiéncia intelectual.

Vygotsky (1997, p. 201) relaciona a deficiéncia intelectual a “[...] todo
grupo de criangas, que em relacdo ao nivel médio estd atrasado em seu
desenvolvimento e que, no processo de aprendizagem escolar, manifesta
incapacidade de seguir o mesmo ritmo dos demais alunos”. Diferencia a
deficiéncia intelectual em dois tipos: decorrente de uma enfermidade,
geralmente nervosa ou psiquica, ou de um defeito organico expresso por meio
do atraso no desenvolvimento.

Para Vygotsky (1997), a pessoa com deficiéncia intelectual ndo é
alguém menos desenvolvida que as demais pessoas, apenas se desenvolve de
modo diferente. Enfatiza a influéncia do meio social em que o sujeito esta
inserido, podendo tanto reforcar as dificuldades como também potencializar as
capacidades. Logo, contribui com o redirecionamento do olhar frente a
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deficiéncia, percebendo-a “...] ndo mais como impossibilidade de
desenvolvimento intelectivo, mas como wuma das alternativas de
desenvolvimento possiveis ao ser humano” (DIAS; OLIVEIRA, 2013, p. 171).

Apesar das caracteristicas bioldgicas ocasionarem limitacdes, Vygotsky
(1997) atribui as trocas sociais um papel determinante na constituicdo das
fungcdes complexas do pensamento. Assim, “[...] tudo ocorre numa relagéo
discursiva, com o uso de instrumentos simbdlicos cuja funcdo € serem
constitutivos do sujeito” (PADILHA, 2000, p. 199).

Significa que ndo esta no individuo a explicacdo do comprometimento no
desenvolvimento e aprendizagem, mas no empobrecimento das relagbes
sociais estabelecidas. No caso da pessoa com deficiéncia, as implicacoes
decorrentes da qualidade das trocas sociais se tornam mais evidentes porque
precisa muito mais, do que a pessoa considerada normal, que a escola
desenvolva mecanismos para estimular o pensamento.

Nesse sentido, “[...] ndo ha limitacido previsivel de incorporacao cultural.
Tudo o que envolve o homem é humano, é social, € cultural, com limites
desconhecidos” (PADILHA, 2000, p. 199). Isso nos faz pensar sobre a natureza
das intervencbes pedagdgicas junto aos alunos com deficiéncia intelectual,
envolvendo acdes e instrumentos que potencializem sua aprendizagem e
desenvolvimento.

Segundo Mendes (2011), ainda é comum, nas escolas, a presenca de
praticas que buscam adaptar os modos de aprender ao modo de ensinar e
geram a exclusdo sistematica daqueles que ndo conseguem se adequar.

Assim,

[...]- Como alternativa, os servicos de apoio constituidos e, agora o
AEE, podem contribuir ainda com essa igualizacdo. Teoricamente,
poderiamos depreender que esse esfor¢co de igualizacdo dos sujeitos
na escola poderia ser valido justamente porque a escola continua
trabalhando com um unico curriculo comum para todos. No entanto,
ao identificarmos a fragilidade do conhecimento escolar oferecido em
sala de aula, quando ndo negado, é que percebemos a seriedade
desse fato. As alternativas constituidas, em vez de ajudar nesse
acesso, acabam sendo formas de adaptar o aluno ao modelo escolar
(MENDES et al., 2011, p. 259).
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E fato que os curriculos escolares ainda oscilam entre a homogeneidade
e as diferencas, ora propdem um ensino para os alunos se adequarem, ora
simplificam. Quanto a essa prética reducionista, Vygotsky (1997) criticou a
pratica de uma educacéo para a criangca com deficiéncia intelectual numa linha
elementar e inferior, tendo em vista que ndo se ensinava a pensar, mas a
diferenciar odores, tons de cores, sons. Batista e Tacca (2011, p. 141) situam

que, frequentemente, criangas que

[...] s@o identificadas pelos seus diagnésticos, pelo que as marca
como diferentes, por aquilo que Ihes falta. Criancas cuja singularidade
€ desconsiderada em favor de um conteddo curricular que deve ser
cumprido, e que, para tanto, todos devem apresentar 0 mesmo ritmo
de aprendizagem: serdo identificados como inabeis os que néao
seguirem o padrao.

A atuacao do AEE permite essa problematizacdo acerca da organizacéo
do ensino, tirando o foco da deficiéncia e das diferencas que tendem a justificar
o fracasso dos alunos, e possibilita a busca de alternativas adequadas ao seu
desenvolvimento. A esse respeito, Connell (apud Mendes, 2011, p. 259) aponta

que,

[...] para efetivamente existir justica no contexto curricular, nao é
necessario apenas oferecer o mesmo curriculo. Trata-se de
possibilitar 0 acesso a esse conhecimento, do mesmo modo
disponibilizar conhecimentos, os quais, se ndo forem oferecidos pela
escola, ndo serdo oferecidos por nenhum outro espaco social,
sobretudo para criancas das classes populares.

Nessa mesma linha, Vygotsky (1997) afirma que, embora as criangas
com deficiéncia intelectual estudem mais tempo que as crian¢as normais, que
aprendam menos, que Ihes seja ensinado de outro modo (aplicando métodos e
procedimentos especiais, adequados as suas caracteristicas especificas)
devem estudar o mesmo que todas as demais criancas, receber a mesma
preparacdo para a vida futura, para que possam participar dela, tendo as

mesmas oportunidades que 0s outros.
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Portanto, ha necessidade de investimento num trabalho colaborativo
entre o Atendimento Educacional Especializado e a sala de aula, em razdo da
construcdo de vivéncias que permitam um desenho curricular, capaz de prever
estratégias e recursos para tornar acessivel o conhecimento.

N&o se trata de o profissional do AEE determinar a organizacdo do
ensino para o aluno com deficiéncia intelectual em sala de aula, mas de pensar
junto ao professor e/ou coordenador pedagdogico os conteudos, 0s objetivos, a
metodologia, a mediacdo, os recursos pedagdgicos, as atividades, a avaliacao,
considerando as suas caracteristicas e potencialidades, pois, como destaca
Vygotsky (1997), a crianga com deficiéncia necessita, mais que a crianga
considerada normal, que a escola desenvolva seus rudimentos do pensamento.

Vygotsky (1997) defende o fato de que, a0 mesmo tempo, que a
deficiéncia perturba a atividade do organismo, também estimula outras funcdes
que podem compensar a insuficiéncia e superar as dificuldades. Na pessoa
com deficiéncia intelectual, dependendo da educacéo que se receba, ou seja,
da orientacdo consciente que se da ao processo educacional, pode atuar
positivamente no seu desenvolvimento. Partindo desse principio, ndo é
possivel centrar na dificuldade, mas investir em processos compensatorios,
como destaca Padilha (2009, p. 28):

A aprendizagem gera desenvolvimento e o0 processo de
desenvolvimento do pensamento ndo se realiza do individual para o
social, mas, ao contrario, do social para o individual, explica Vigotski
(2001). Portanto, ensinar o que esta fora de seu universo cotidiano
sua compreensdo imediata movimentando o desenvolvimento
cognitivo, social e cultural, pela intervencéo direta, organizada,
planejada, intencional, ¢é, na verdade, ir além da
deficiéncia/dificuldade.

Trata-se de superar os rotulos e pensar no processo de ensino e
aprendizagem para todos os alunos de forma prospectiva. A esse proposito,
Sacristan (1998, p. 124) aponta algumas questfes que devem ser pensadas no

planejamento curricular. Sao elas:
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* Por que ensinar o que se ensina, deixando de lado muitas outras
coisas? Trata-se da justificativa do conteudo.

* Todos esses objetivos devem ser para todos os alunos/as ou
somente para alguns deles? [...]

» Com que recursos metodoldgicos, ou com que materiais ensinar?

* Que organizagdo de grupos, professores/as, tempo e espago
convém adotar?

* Quem deve definir e controlar o que é éxito e o que é fracasso no
ensino?

» Como saber se houve éxito ou ndo no ensino e quais
consequéncias tém sobre o mesmo as formas de avaliagdo
dominantes?

» Como podem se mudar as praticas escolares relacionadas com
esses temas?.

Tais questdes dizem respeito a estruturacdo de uma prética pedagodgica
mediada, capaz de atuar com grupos heterogéneos e desafia-los a vivenciar
situacdes coletivamente, ou seja, partir do principio de que todos, independente
das diferencas individuais, sdo sujeitos aprendentes, que a construcdo dos
conhecimentos deve partir do nivel de desenvolvimento real, que a formacéo
de conceitos deve ser impulsionada pela criacdo de zonas de desenvolvimento
proximal, que estratégias diversificadas devem ser adotadas, assim como a
avaliacao enquanto instrumento de aprendizagem.

Dessa forma, € preciso ter clareza sobre 0 que se vai ensinar e 0s
objetivos que pretende alcancar, sem perder de vista, em nenhum momento,
para quem se esta ensinando. E disso que decorre o como realizar. Integrar
toda essa dinamica significa dar conta do aluno concreto, real, do
conhecimento, das estratégias de ensino e do contexto cultural em que estdo
situados (TACCA, 2000). Conforme apontam Jesus e Pantale&o (2009, p. 7):

[...] efetivar uma légica contraria & da excluséo pressupde superar tal
dicotomia, primordialmente, no que se refere aos modos de
planejamento, organizagdo e coordenacao do curriculo e dos espagos
de ensinar e aprender no cotidiano das escolas comuns. Isso,
entretanto, implica também a necessidade de elaboragéo de politicas
de educacédo que contribuam para que os profissionais ressignifiquem
concepcgdes e construam essas praticas. Na nossa compreenséo,
essa demanda deve estar vinculada a gestdo dos sistemas de ensino,
considerando que a atual orientacdo que sustenta a Politica Nacional
de Educacdo Especial pressupde a inclusdo escolar como mola
propulsora para o campo de conhecimento da Educacéo Especial, ou
seja, a Educacédo Especial ndo pode ser substitutiva da escolarizacao
na escola comum e, sim, um apoio a escolarizacdo dos alunos com
deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas
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habilidades/superdotacdo na escola comum. Essa concepc¢ao aponta,
para a Educacdo Especial, a necessidade da producdo de
conhecimento que articule o atendimento as especificidades dessa
populacao a educacéo geral, de modo a superar a perspectiva clinica
de atendimento historicamente construida nesse campo de atuacao.

Nesse contexto, considerando que a atual orientacao legal pressupde a
inclusdo escolar como mola propulsora para o campo de conhecimento da
Educacdo Especial, o que significa que a Educacdo Especial ndo pode ser
substitutiva da escolarizacdo na escola, mas um apoio a escolarizacdo dos
alunos com deficiéncia, o professor do AEE ocupa um papel fundante na
superacdo da perspectiva clinica de atendimento, historicamente construida, e
na articulacdo do atendimento as especificidades dessa populacdo a educacao

geral.
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5 ENTRE DISCURSOS E PRATICAS PEDAGOGICAS: REFLEXOES EM
TORNO DOS DESAFIOS E POSSIBILIDADES NA ESCOLARIZACAO DE
ALUNOS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL

A vida nao é s6 isso que se vé, é um pouco mais. Que os olhos nédo
conseguem perceber, e as maos ndo ousam tocar.
(PAULINHO DA VIOLA)

A poesia de Paulinho da Viola® nos convida a enxergar as praticas
pedagogicas além do que os nossos olhos podem alcancar e nos instiga a
criacdo de espaco-tempo na escola que mobilize o dialogo em torno dos
conhecimentos, experiéncias e suas implicacdes no processo de escolarizacao
de alunos com deficiéncia intelectual.

Consideramos importante ressaltar que, para a efetivacdo do processo
inclusivo, ha a necessidade: do professor reconhecer a caréncia que tem de
conhecimento; do reconhecimento de suas dificuldades no atendimento aos
educandos que se diferenciam do modelo idealizado; da ressignificacdo de
suas acdes diante das singularidades dos educandos, que demanda um
processo permanente de reflexdo (SILVA, 2011).

Nessa perspectiva, partindo da concepg¢éao do AEE enquanto servigo da
Educacédo Especial, que congrega a pratica do educador especializado, o qual
desenvolve “[...] uma acdo plural em suas possibilidades e metas, sistémicas
ao mirar (e modificar) o conjunto de relacBes que contribuem para a
estagnacdo do sujeito e sua provavel dificuldade de aprendizagem e
desenvolvimento” (BAPTISTA, 2013, p. 58), empreendemos um programa de
formacdo continuada, pautado nas necessidades dos professores,
evidenciadas por meio de entrevista semiestruturada empreendida com uma
amostra de cinco® sujeitos.

Visando identificar o lugar de onde fala cada participante, organizamos a

seguir informacdes sobre os participantes do estudo:

¥ «Sej 1a Mangueira”, de autoria de Paulinho da Viola e Herminio Bello de Carvalho, em A
bossa eterna de Elizete e Ciro, Copacabana Discos, 1991.

% Referimo-nos: as duas professoras do AEE, uma professora titular da sala de aula, uma
professora auxiliar de sala de aula e uma coordenadora pedagodgica, profissionais que
trabalhavam diretamente com Rosa, aluna que apresenta sindrome de Down.
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N©° Nome

Funcéo

Idade

Formacao

Tempo
de
servico

Tempo de
atuacao
na
escola®

1 Iris

Professora
do AEE

58
anos

- Magistério

- Servico
Social

- Pedagogia

- Curso de
Aprimorament
0. Formacéo
de Professores
numa
perspectiva
Inclusiva

32 anos

03 anos

2 | Angélica

Professora
do AEE

48
anos

- Magistério

- Pedagogia
Especializacao
em
Psicopedagogi
a

- Curso de
Aprimorament
o: Formacao
de Professores
numa
perspectiva
Inclusiva

27 anos

13 anos

3 Jacinta

Professora
Polivalente
(4° ano)

27
anos

- Pedagogia
Especializacao
em Pedagogia
Empresarial e
estratégica
Especializacao
em
Psicopedagogi
a

(cursando)

09 anos

A partir do
més de
margo/201
3

até
novembro
de 2013

4 Amarilis

Professora
Auxiliar
(4° ano)

(estagiaria)

64
anos

- Magistério

- Pedagogia
(cursando  5°
periodo)

03 anos

A partir do
més de
marc¢o/201
3

37 Ano de referéncia 2013
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Coordenad | 49 |- Pedagogia 23 anos | A partir do
5 Salvia ora anos | - més de
Pedagogic Especializacao marc¢o/201
a em 3
Psicopedagogi
a
- Mestrado em
Educacao
(cursando)
Professora | 39 |- Pedagogia 10 anos
6 Acécia | polivalente | anos | -
(4° ano) Especializacao
em Educacao
Infantil e
Séries Iniciais
Professora | 42 |- Pedagogia 14 03 anos
7 | Edelvais | polivalente | anos anos
(2° ano)
Professora | 47 |- Pedagogia 20 04 anos
8 Violeta | polivalente | anos | - anos
(1° ano) Especializacao
em
Psicopedagogi
a
Professora | 34 |- Pedagogia 12 04 anos
9 | Horténcia | polivalente | anos anos
(3° ano)
Quadro 11: Caracterizacéo das participantes da pesquisa
Para andalise e discussdo dos dados construidos, foi necessério

fazermos alguns recortes, considerando os objetivos propostos no estudo. A
discussdo foi organizada com base nas falas dos participantes e
complementada, quando necessério, com as entrevistas.

E a partir da interlocucdo entre os professores e com o investimento na
formacao continuada, em servico, que poderdo ocorrer mudangas expressivas
na educacdo de pessoas com deficiéncia (JESUS, 2005). Para tanto, no
presente capitulo, abordaremos as diversas tematicas que permearam O
processo formativo, conforme os desdobramentos dos discursos que seréo

explicitados a seguir.
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5.1 REESTRUTURACAO DO ENSINO: CAMINHOS PEDAGOGICOS NA
PERSPECTIVA INCLUSIVA

Considerando que o AEE atua com e para o aluno que apresenta
deficiéncia intelectual, portanto, além de mobilizar estratégias cognitivas de
forma individual e/ou em pequenos grupos, exerce papel fundamental enquanto
servico mobilizador de praticas inclusivas junto aos profissionais da escola.
Nesse sentido, identificamos, com base no programa de formacao
empreendido na escola I6cus da pesquisa, areas que demandam a atuacao do
AEE:

z2=8
(A

Figura 6: Areas de atuacéo do AEE na escola
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5.1.1 Incluséo escolar: do que estamos falando?

Embora a discussdo da proposta de educacado inclusiva tenha se
intensificado ao longo dos anos, por meio de documentos legais e cursos de
formacéo de professores, a presenca de educandos com deficiéncia intelectual
no ambiente comum de ensino ainda gera muitos “[...] medos, duvidas,
ansiedades, disponibilidades, acolhimentos e possibilidades” (JESUS, 2006, p.
97).

Nesse sentido, destacamos questionamentos de uma das professoras

participantes dos encontros formativos:

- [...] em relagdo ao beneficio do trabalho de incluséo, o porqué, sera
gue isso realmente faz com que a crianga avance? E as nossas
dificuldades? E as angustias dos meus colegas, diariamente? Porque,
as vezes, essas coisas sao tdo bonitas quando a gente coloca e tudo,
mas sera possivel, realmente, garantir esse direito para uma crianga
gue tem de ser tratada, de ser incluida totalmente, quando ela tem
uma necessidade que realmente a distingue dos outros? (Edelvais)

Os aspectos aqui levantados nos remetem a proposta de educacao
inclusiva, que rompe com um sistema de segregacdo que manteve criancas
“[...] anos a fio no ensino especial sem que se consigam minimos resultados a
sua escolarizagdo” (BUENO, 1993, p. 25), contribuindo “...] de forma
determinante para consolidar a deficiéncia, pois a esséncia do homem é social”
(IACONO, 2006, p. 283).

Com isso, é importante reiterar, com base na teoria historico-cultural, a
relevancia do papel da interacdo, via mediacdo simbolica, para ampliar as
possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento do aluno com deficiéncia
intelectual, de modo que a “[...] mediagcdo pressupde a necessidade de
interacdo entre as criancas com e sem deficiéncia na busca por intervencdes
na zona de desenvolvimento proximal de ambas” (MAGALHAES, 2011, p. 101).
De forma prospectiva, Vygotsky (2007, p. 103) enfatiza que um
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[...] aspecto essencial do aprendizado é o fato de ele criar a zona de
desenvolvimento proximal; ou seja, o aprendizado desperta varios
processos internos de desenvolvimento, que sdo capazes de operar
somente quando a crianca interage com pessoas em seu ambiente e
guando em cooperacao com seus companheiros.

Dado o carater seletivo, meritocratico e excludente assumido pela
escola, ha uma tendéncia a idealizar um modelo de aluno que n&o corresponde
a realidade, independente de deficiéncia e, consequentemente, afirma a néo
preparacao para atuar com o0s niveis e ritmos de aprendizagens dos alunos.

Corroboramos as ideias de Boneti (2006, p. 18), ao destacar que

Esse tempo de preparagéo da escola ndo se constitui um tempo real
de enfrentamento dos desafios das praticas e do cotidiano escolar,
mas um tempo ideolégico que pode ser utilizado como escusa para
deixar a margem da escola alunos considerados incapazes dela se
beneficiarem. A crenca de que educar é muito mais que favorecer a
apropriagcdo de contetidos académicos, pois implica em ser e permitir
ao outro revelar-se como sujeito num contexto de apropriacdo
coletiva de valores e bens historicos e socialmente construidos,
permitiu o entendimento de que o tempo de preparacdo da escola € o
tempo presente. A escola é hoje, os alunos estdo nela hoje e
consequentemente ndo pode ser reportada a um tempo futuro.

Trata-se de uma necessidade urgente, visto que o0 aluno esta
matriculado e demanda que a escola reorganize as suas praticas, pensando
também nas suas especificidades e mobilize possibilidades reais de acdes
pedagogicas, que beneficiem sua aprendizagem e desenvolvimento. Como

mesmo situa a professora Edelvais:

- [...] estou partindo do direito. Eu estou partindo de olhar a crian¢a de
outra forma e ndo a partir da sua deficiéncia, mas a partir da sua
possibilidade. E justo eu comecar a aprender quando ele chega? Eu
vou apanhar e ele vai também. Entdo, a escola tem que estar
preparada pra receber e ndo esta, porque quando ele chega em sala
de aula é que eu vou me preparar. Que direito € esse?
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Sao inquietacdes legitimas, tendo em vista que a professora reconhece
as fragilidades de sua formacé&o inicial, quer ser ajudada e reconhece o direito
dos alunos com deficiéncia de terem acesso ao conhecimento. Direito esse
intrinseco a formacéao de todo e qualquer sujeito, como destaca Padilha (2009,
p. 21):

E funcdo da educacdo, e especificamente da escola, escolher os
meios adequados para que a apropriacdo da cultura aconteca em
cada tempo, em cada espaco, em cada ser humano. A escola existe
para isso!l Mas ensinar a todos. N&o deixar ninguém de fora!
Enfrentar as diferencas e as contradicdes que s&o préprias da
sociedade porque sdo humanas, culturais e histéricas.

Tal funcdo remete a compromissos a serem assumidos coletivamente a
partir do Projeto Politico-Pedagodgico, prevendo o exercicio de uma pratica

38»

“fundamentada teoricamente e colaborativa na escola, no intuito de

possibilitar mudancas e a constru¢ao de novas formas do fazer educativo.

5.1.2 O segundo docente em sala de aula: representa apoio ou barreira?

Nesse contexto, a fala da professora apresenta especial relevancia,
tendo em vista as necessidades especificas do aluno com deficiéncia
intelectual e a emergéncia de um trabalho colaborativo em sala de aula, ao

levantar alguns questionamentos:

- Que professor é esse que esta dentro da sala de aula? Sera que
realmente, ele precisa ficar o tempo todo ali dentro da sala? Vocé ta
entendendo? Como é que, a0 mesmo tempo, que eu vou ta
trabalhando com os outros eu vou ta trabalhando com ele [aluno com
deficiéncia]? A professora [auxiliar] ta conversando com ele, enquanto
eu tdé conversando com os outros. Entdo, tém dois discursos, dois

% padilha (2009) se remete & atividade educacional escolar como uma forma especifica de
praxis e esclarece, com base em Marx e Engels, na VIII tese sobre Feuerbach, que “[...] ha a
pratica e a compreenséo da pratica — atividade humana fundamentada teoricamente, ou seja, a
praxis. Ribeiro (2001), por sua vez, esclarece sobre o conceito de praxis depois de abordar a
guestdo de que a matéria-prima da educacéo e da educacéo escolar € a consciéncia do aluno.
[...] o conhecimento é o instrumento basico de acdo sobre a referida matéria-prima; e é preciso
ressaltar que ndo é qualquer forma de conhecimento; em se tratando de educacéo escolar
trata-se do conhecimento cientifico” (p. 23).
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trabalhos paralelos acontecendo ao mesmo tempo. Ou é porque tem
gue ser assim mesmo? (Edelvais)

Tais questdes denunciam a efetivacdo de uma prética desarticulada
entre tais professores, desde o planejamento das ac¢des educativas até as
mediacdes desenvolvidas em sala de aula.

Sabemos que o investimento no segundo profissional, para atuar em
sala de aula, ndo tem sido uma préatica presente somente em nossa realidade,
mas, em todo o mundo, 0s sistemas organizacionais tém utilizado, como
alternativa de insergcédo, “[..] a presenca de professores especialmente
destacados para acompanhar o aluno com deficiéncia nas atividades de sala
de aula, servindo como apoio ou mesmo respondendo diretamente pela
insercao destes no meio escolar” (MANTOAN, 2004, p. 5).

Tais iniciativas nos fazem pensar sobre a funcdo desse segundo
professor, a fim de que néo se constitua em “[...] mais uma barreira a inclusao”,
de modo que — em vez de contribuir com a ampliacdo do atendimento as
necessidades especificas do aluno no contexto da turma — acabe segregando e
reforcando a desresponsabilizacdo do professor titular na reorganizacdo do
ensino (MANTOAN, 2004, p. 5) e gerando experiéncias, como a relatada pela

professora iris, em que:

- Muitas vezes ele [0 aluno] ndo se sente pertencente aquele grupo,
muitas vezes esta ali, mas ele préprio ndo se sente, porque tem uma
professora do lado dele e a professora da sala de aula ta atendendo
os demais. A partir do momento que ha essa troca, que o professor
da turma chega para atendé-lo, também, ele vai se sentir pertencente
aquele grupo.

Além disso, a referida docente acentua ainda:

[...] essa questdo de diferenca, de discriminacdo [...] quando os
colegas véem aquele professor com aquele aluno, eles ja dizem que
0 menino tem problema, que ele é doentinho. N&o trabalha essa
guestao de ver o aluno como uma crianca [...], mas ver o aluno pela
deficiéncia (iris).
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Nesse momento, a professora Amarilis rememora: “[...] no inicio ela
[Rosa] achava que eu era a bab4 dela. Ela queria que eu calgcasse os sapatos
dela, que apanhasse o material, que ficava espalhado”.

Parece-nos que falta ainda a escola refletir sobre o papel do professor
de apoio em sala de aula, com base na legislacdo municipal e nos possiveis
padrbes de colaboracdo, assim como considerar a melhor estratégia para
responder as necessidades que emergem em sala de aula, incluindo o grupo
como um todo (MITLER, 2003).

Tal reorganizacdo perpassa pelo conhecimento da Nota Técnica n°
19/2010, que se reporta aos profissionais de apoio como um dos servigos da
Educacao Especial que os sistemas de ensino devem prover, para alunos com
deficiéncia e transtornos globais do desenvolvimento matriculados nas escolas
da rede publica de ensino. Segundo o documento, os profissionais de apoio
sao aqueles necessarios para a “[...] promo¢ao da acessibilidade e para
atendimento as necessidades especificas dos estudantes no ambito da
acessibilidade as comunicacfes e da atencdo aos cuidados pessoais de
alimentacdo, higiene e locomogao” (BRASIL, 2010, p. 2). Por isso, a
organizacdo e oferta desses servicos devem ser orientadas a partir dos

seguintes aspectos:

- os profissionais de apoio as atividades de locomogé&o, higiene,
alimentagéo, prestam auxilio individualizado aos estudantes que nao
realizam essas atividades com independéncia. Esse apoio ocorre
conforme as especificidades apresentadas pelo estudante,
relacionadas a sua condicdo de funcionalidade e ndo a condi¢édo
de deficiéncia;

- a demanda de um profissional de apoio se justifica quando a
necessidade especifica do estudante publico alvo da
educacédo especial ndo for atendida no contexto geral dos
cuidados disponibilizados aos demais estudantes;

- em caso de educando que requer um profissional "acompanhante"
em razdo de histoérico segregado, cabe a escola favorecer o
desenvolvimento dos processos pessoais e sociails para a
autonomia, avaliando juntamente com a familia a possibilidade
gradativa de retirar esse profissional;

- ndo é atribuicdo do profissional de apoio desenvolver atividades
educacionais diferenciadas, ao aluno publico alvo da educacao
especial, e nem responsabilizar-se pelo ensino deste aluno;

- 0 profissional de apoio deve atuar de forma articulada com os
professores do aluno publico alvo da educacdo especial, da sala de
aula comum, da sala de recursos multifuncionais, entre outros
profissionais no contexto da escola (BRASIL, 2010, p. 2).
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Verificamos, assim, uma preocupacao voltada, apenas, para os cuidados
pessoais do aluno, enquanto na Resolugcdo n° 05/2009, que fixa normas
relativas a educacdo das pessoas com deficiéncia no municipio de Natal,

prevé:

Art. 46 — O professor que atuara na funcado de apoio pedagogico-
educacional as necessidades especificas dos educandos com
NEESP na sala de aula regular, deve apresentar o seguinte perfil:

I. Ser do quadro funcional da Rede Municipal de Ensino do Natal;

Il. Ser graduado em Pedagogia e/ou outra Licenciatura nas demais
areas do conhecimento e cursos de Aperfeicoamento em Educacao
Especial e/ou P6s-Graduagéo na area.

Ou seja, na esfera municipal, embora néo seja efetivada, a proposta de
atuacao do profissional que assume a funcao de apoio pedagdgico, vai além
dos cuidados com locomocéao, higiene e alimentacdo previstos na legislacdo
nacional, propondo intervencdo no campo pedagoégico, conforme as
especificidades dos alunos com deficiéncia. Refere-se a um professor com
curso de graduacdo e aprimoramento e/ou poés-graduacdo na area da
Educacdo Especial, remetendo a um segundo profissional numa perspectiva
colaborativa.

Entretanto, na pratica escolar, embora Amarilis justifique a sua presenca
em sala de aula pela necessidade de aprendizagem de Rosa, ainda apresenta-
se cursando Pedagogia®, sendo encaminhada via Programa de Estagio.
Assim, pela natureza do vinculo firmado, trata-se de uma estudante que vai a
campo para estabelecer relacdo entre teoria e pratica e apoiar o professor
titular de sala de aula na implementacéo da proposta de ensino na turma, o que
demanda maior orientacdo para o direcionamento de suas ac¢des pedagogicas
junto a turma e ao(s) aluno(s) com deficiéncia.

Acerca desse aspecto, a professora iris chama a atencdo para a
importancia de diretrizes na organizacao da atuacdo desse profissional, tendo

em vista que o

% Muitas vezes, ainda cursando os anos iniciais, sem terem cursado disciplinas especificas na
area da Educacao Especial.
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- [...] planejamento, essas atividades, elas devem ser feitas pelo
professor da sala de aula, o professor de todos os alunos, o apoio ele
vai ajudar no processo de aplicacéo dessas atividades. [do contrario é
como se] fosse o0 Unico responsavel por essas atividades dos alunos.
Como se o professor da turma fosse isento da responsabilidade de
planejar aquelas atividades, que estdo ali entregues ao professor de
apoio (iris).

Essa preocupacéo decorre da tendéncia, em alguns casos, de repassar
a responsabilidade do ensino do aluno com deficiéncia ao professor de apoio,
que, por sua vez, tende a desenvolver a parte atividades simplificadas com
base apenas na deficiéncia, desconsiderando o contexto e um planejamento
desafiador a aprendizagem, logo que esses momentos de trocas ndo séo
priorizados.

Nesse sentido, Braun (2011, p. 178) situa, a partir de pesquisa realizada,
gue na contramao da atuacéo colaborativa, a figura do professor auxiliar incide
no risco da particularizacédo da atencdo ao aluno em sala de aula, segregando-
o do seu grupo e do contexto da sala de aula. Trata-se de uma prética ainda
recente, “[...] que depende das relagdes estabelecidas na cultura da escola
sobre as formas de reger a aula, o contetddo, o conhecimento e as formas do
aluno patrticipar e usufruir disto”.

Mittler (2003) sinaliza que o trabalho do professor de apoio pode se
tornar bem mais produtivo, caso atente para um aluno em particular,
oferecendo apoio apenas quando for necessario e, no restante do tempo,
trabalhando com um grupo maior ou com a turma toda.

Nessa direcdo, a professora Jacinta ressalta: “eu planejo, e eu e
Amarilis, a gente vai articulando. E Amarilis ndo é so auxiliar de Rosa, € da
turma inteira, € como se fossem duas professoras numa sala”. Essa dindmica
reflete, por parte da aluna, no reconhecimento das duas, enquanto professoras,
favorecendo o trabalho pedagdgico no momento das solicitacdes em sala e no
seu envolvimento junto ao grupo. No contexto do ano letivo seguinte, Acacia

destaca vivéncia de dindmica semelhante:

- [...] a gente ndo senta junto porque no dia do meu planejamento tem
as aulas dos outros professores [Educacdo Fisica e Artes] que
necessitam do auxilio dela e fica inviavel ela sair pra ir planejar
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comigo. Nisso choca, ndo é nem porque ndo quer, mas porque a
situacdo ndo foi estudada, tem que ter um estudo de caso, pois é
complicado tirar ela do auxilio dos outros professores. Ai eu trago
todas as atividades, em sala de aula mostro a ela e peco para ela
desenvolver. Ela ndo participa da construcdo dessa atividade, eu
passo pra ela a atividade ja construida. As vezes eu digo: Amarilis,
ndo passe agora ndo, eu vou explicar alguma coisa, quero que ela
escute, participe desse momento, desse conteldo, oralmente,
embora ndo possa registrar. E depois vocé faz essa atividade de
simetria, de trabalho com nome, ou vogal, ou palavrinhas ou recorte.
[...] (Acéacia).

O fazer docente do professor de apoio, nesses moldes, nos parece que
tem sido proposto ainda como uma tarefa mecanica, isolada e que dispensa o
planejamento, a troca de experiéncias e a reflexdo sobre as acdes mediadas.
Sobre tais aspectos, Mittler (2003) aponta que, comumente, a falta de tempo
tem se constituido num obstaculo para o planejamento colaborativo entre
professores efetivos e professores de apoio. Embora estejam diariamente em
sala de aula e estabelecam boas relaces de trabalho, o fator tempo para se
reunir permite considerar modos alternativos de trabalho e torna a presenca do
segundo adulto mais efetiva.

Percebemos a urgéncia de clarificacdo sobre o papel do professor de
apoio e do profissional de apoio, articulados numa proposta de trabalho
colaborativo, de modo a ser discutida com todos e contemplada enquanto
diretriz da escola, no PPP, haja vista se tratar de funcdes distintas e pouco

definidas no contexto educacional.

5.1.3 Os olhares sobre a pessoa com deficiéencia intelectual e sua

aprendizagem

Pensar na pessoa com deficiéncia intelectual ainda desperta uma

concepcao pautada nas suas condicdes individuais:

- E uma deficiéncia que atinge o aspecto cognitivo do individuo
(Violeta).

- E uma defasagem no desenvolvimento mental em relagdo aos
padrdes da normalidade (Edelvais).

- Envolve a dificuldade relativa ao desenvolvimento cognitivo
(Horténcia).
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- Sao limitacdes que resultam no atraso do desenvolvimento global do
individuo, comprometendo o seu desempenho (Angélica).

Milanez e Oliveira (2013), com base no estudo realizado, também
constatam, conforme as falas acima, que a dificuldade expressada pela maioria
dos professores a respeito da conceituacdo e compreensdo da deficiéncia
intelectual limita a atuacdo com tais educandos, seja na sala de aula ou no
Atendimento Educacional Especializado, por associar a intervencao ao rétulo
que é dado ao aluno.

Por se tratar do intelecto, historicamente, as caracteristicas organicas
vém exercendo influéncia na visdo de condicdo deficitaria, assumindo
caracteristicas diversas, tais como detalham alguns professores, com base em

suas observacoes:

- Dificuldade para interpretar textos, informagbes em geral,
dificuldade em se concentrar, raciocinar (Violeta).

- Problemas de atencéo e concentracéo, desinteressado, agitado ou
apatico (Edelvais).

- Dificuldade em seu processo de aprendizagem, podendo ter
comprometimento na fala e no aspecto motor dependendo de cada
caso (Horténcia).

- Processo de aprendizagem mais lento, dificuldades de
compreensdo de conceitos, de sintese de ideias (Angélica).

Tais caracteristicas decorrem do comprometimento na formacdo das
funcBes mentais superiores que, no caso da pessoa com deficiéncia intelectual,
nao ocorre de maneira natural. Considerando o pouco investimento nos
recursos auxiliares para estimular os processos compensatorios no sujeito, na

escola, foram evidenciadas necessidades, tais como:

- ndo consegue compreender o enunciado de questdes, de textos,
tem dificuldade em resolver problemas que requerem raciocinio légico
(Violeta).

- necessita sempre de ajuda na realizacdo das atividades. Precisa de
atividades individualizadas e adaptadas as suas -caracteristicas
(Edelvais).
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- demonstra dificuldades para compreender o que lhe é proposto,
apresenta baixo rendimento, falta de interesse em participar das
atividades das quais sente dificuldades e limitacGes (Horténcia).

- ritmo mais lento para realizar as atividades escolares (Angélica).

- eu acho que a questdo da deficiéncia mental, que como a crianca
deficiente ela tem dificuldade de formular, planejar, formular
perguntas, eu acho que ai nessa dificuldade ela fica muito limitada a
aquilo que ela aprendeu naquele momento [...] (Sélvia).

Sinalizam, assim, caracteristicas relacionadas a formacédo de conceitos,
como também a forma de processar as informagfes, a necessidade de um
atendimento direcionado as suas especificidades e reacdo frente as barreiras
diante do acesso ao conhecimento. Se o0 processo educativo ndo for concebido
de forma diversificada, corremos o risco de usar os mesmos referenciais para
analisar a sua trajetoria escolar. Assim, faz-se necessario reconhecer, acolher
e compreender a diferenca e, oferecer-lhes o maximo de oportunidades para
cumprir a linha do desenvolvimento escolar, sem restricbes (MILANEZ;
OLIVEIRA, 2013).

Nesse contexto, as professoras rememoram vivéncias com Rosa, ao

chegar a escola e ap0s investimentos na sua insercao:

- [...] n@o permanecia em sala de aula, ndo fazia as atividades, tudo
isso foi um trabalho desenvolvido com ela e comecamos a ter algum
resultado no meio do ano passado [quando ela entrou nha escola e foi
sua professora]. Entdo, foi ai que conseguimos que Rosa ficasse
dentro da sala de aula e participasse das atividades, porque ela fugia
constantemente da sala pra ir ao parque. Ai o que foi deduzido é que
na outra escola que ela estudava, passava o tempo inteiro no
parquinho e ninguém tinha esse lado do educar, s6 o cuidar, porque
ela chegou aqui interpretando que tinha que ficar no parque direto
(Horténcia).

- [...] ela [Rosa] ndo pedia pra ir ao banheiro, a gente dizia que néo,
ela empurrava e ia, ndo faca isso e ela fazia. Agora ndo, com muita
luta, as vezes, [por exemplo] com a cola ela queria pegar e colar
tudinho. Agora nédo, eu passo cola e vocé cola, ela ja pede pra ir ao
banheiro. O interessante agora € que se alguém fizer alguma coisa
de errado ela diz (Jacinta).

Esses momentos referenciados pelas professoras nos falam do sentido
historico dos atos apreendidos a partir das relacfes estabelecidas. Isto €, se

ficar em sala de aula e pedir autorizacao para ir ao banheiro ndo fazia parte da
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pratica cultural da aluna, esse comportamento ndo apareceria de forma natural,
como expode Padilha (2001, p. 117):

N&o se trata de assoar 0 nariz, por assoar o nariz; usar lenco por usar
lenco; tossir para o lado ou vestir-se melhor, pentear-se, lavar as
maos ... por si, apenas. Insercdo cultural, pertenca ao grupo social
com seus Uusos e costumes sao praticas discursivas. Sao
materialidades do sujeito que faz parte de uma comunidade e com ela
aprende regras de convivéncia, os modos de agir (2001, p. 117).

Retrata, portanto, que 0s atos possuem sentido historico, sdo de
natureza social e apropriados na experiéncia humana. Assim, evoca a escola a
desempenhar sua tarefa, ou seja, levar os alunos com deficiéncia intelectual a
insercao cultural, significar suas atitudes, sua fala, seu desenho, suas

producdes e sua aprendizagem (RAADI, 2008).

5.1.4 Mediacdo pedagodgica: estratégia favorecedora a aprendizagem

O fator impulsionador para a reflexdo em torno da mediacdo pedagdgica
numa proposta de educacao inclusiva decorreu da presenca de alunos com
niveis diversos de aprendizagem em sala de aula e das inquietacdes geradas
nos professores, tendo em vista a dificuldade de organizacdo do ensino de
modo a contemplar a heterogeneidade e possibilitar a interacdo e avanco na
aprendizagem, a partir do ritmo de cada um.

A turma da professora Acacia, por exemplo, foi organizada com os
alunos novatos, repetentes e com deficiéncia. Essas diferengas tém angustiado
e imobilizado algumas acdes pedagogicas prospectivas, em decorréncia das
concepgdes tedricas arraigadas em relacdo a deficiéncia, ao ensino e a
aprendizagem, contradizendo as diretrizes do Projeto Politico-Pedagdégico da

escola em que estéa detalhado (2011, p. 19):

Nossa acdo pedagdgica é marcada predominantemente pela teoria
sécio-interacionista de Vygotsky, cujo pressuposto tedrico concebe o
individuo como sujeito social que constréi o conhecimento na sua
interacdo com o0 meio [...] essa relacdo € permeada por um contato
com o outro, tendo aqui a clareza de que esse outro desempenhara
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um papel de extrema relevancia no processo de aprendizagem.
Nessa Otica, o papel do professor é o de mediador do processo de
aprendizagem do aluno, cabendo-lhe a tarefa de motivar, evitar a
rotina e criar conflitos cognitivos [...]. A aprendizagem € o resultado
da interacdo social e compartiihamento de significados socialmente
aceitos. O processo de ensino-aprendizagem adquire movimento de
troca e de crescimento mutuo.

Embora ndo seja de conhecimento de todos os docentes, a escola
expde as concepcdes que embasam o trabalho pedagdgico com os alunos no
PPP e respalda uma pratica inclusiva também com os alunos que apresentam
deficiéncia.

Assim, as concepcles defendidas pelos docentes tém funcao vital na
qualidade das media¢cdes empreendidas no cotidiano, indicando a necessidade
de reflexdo sobre esse processo que conduz a relagdo do homem com o
mundo e com o outro. Nesse sentido, percebemos na fala da professora

Violeta:

- Eu vejo assim, pessoas que tém essa deficiéncia, com uma certa
dificuldade em compreender. No caso, tem uma questdo pra ele
resolver, ele |& a questdo, mas ndo consegue compreender, absorver
0 que a questdo esta dizendo, se ele |é o texto ele tem dificuldade de
absorver as coisas principais, falta de compreenséo. Ele chega, pega
o texto e I&: Ana tem 15 lapis e entregou 6 a Jodo, com quantos lapis
ficou? Ele Ié, ai vocé pergunta: “e ai, ficou com quantos?” E ele ndo
consegue entender o que esta perguntando (Violeta).

As situacdes postas para as pessoas com deficiéncia intelectual
precisam ser problematizadas, levando-as a pensar e a estabelecer relagdes.
Conforme destaca Vygotsky (1997), as fungdes elementares nascem com o
sujeito, mas as funcdes psicoldgicas superiores se constituem a partir das
relacdes culturais estabelecidas no ambiente.

Nesse sentido, os obstaculos que atravessam a organizacdo do
pensamento podem ser afetados por intermédio da mediacdo; portanto,
embora os fatores hereditarios e bioldgicos constituam o “[...] substrato material
dos processos mentais, ndo possuem influéncia maior que o ambiente no
desenvolvimento do humano” (PIMENTEL, 2012, p. 72).
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Nessa perspectiva, a mediacdo do professor deve estar pautada no
pressuposto de que todo sujeito € aprendente, desde que esteja incluido no
coletivo e que os procedimentos adotados na sua escolarizacdo sejam
favoraveis a construcdo do conhecimento. Isso se torna fundante quando a
professora Acacia fala da aluna Rosa e sua participacdo em sala de aula, ao

propor o trabalho sobre paisagem natural e modificada e sobre o fundo do mar:

- Eu tenho tanta dificuldade de trazer Rosa, ela sempre participa da
roda, mas é tdo dificil conseguir puxar ela pro foco, mesmo que o
assunto seja bem elementar. A mente dela é tdo bebé, ontem foi a
manha inteira ela se referindo a um bolo. Eu tentando entender o que
ela queria dizer, em meio a discussdo, mostrando as figurinhas e as
imagens e ela b6 bb.

- Eu fiz uma atividade sobre o fundo do mar e atividade dela era
sobre o fundo do mar, mas bem elementarzinha em relacdo ao que
estavamos estudando. Eu pedi pra ela falar algumas coisas que tinha
no fundo do mar, ela ndo teve essa facilidade e pedi pra desenhar
alguma coisa que ela sabia que tinha no fundo do mar. Por sorte um
dos rabiscos que ela fez eu interpretei como o rabo de um peixe.
Quando ela viu que eu achava que era um peixe ela comecou a achar
também que era um peixe e foi mostrar o peixe pra todo mundo.

- Atividade elementar é porque popularmente é bem rasteirinha ao
nivel do conteldo que esta sendo trabalhado, por exemplo, ontem, a
paisagem, vocé ta vendo a &rvore que a gente trabalhou?. As coisas
bem bésicas, entdo, é elementar, ndo é a paisagem de forma
complexa que esta sendo contextualizada com 0s outros.

Percebemos um desejo da professora em aprimorar sua pratica docente
e visualizar respostas na aprendizagem da aluna, mas ainda estad muito
atrelada a visao infantilizada desta e ao ensino reducionista. De acordo com
Pimentel (2012, p. 95), algumas criangas com sindrome de Down, “por
possuirem atraso no desenvolvimento cognitivo e muitas vezes interacdes
extraescolares gue néo as desafiam suficientemente, [...] tém um caminho mais
longo a ser percorrido no processo de formagao dos conceitos trabalhados”.

Como proceder com um aluno que esta ainda construindo conceitos?
Como tornar acessivel a Rosa a compreensao sobre esses dois tipos de
paisagens, sem vislumbrar niveis mais inferiores dos processos cognitivos e
sem reduzir os objetivos? Mediacdo pedagdgica se refere a uma intervencao

planejada entre o sujeito e o objeto de conhecimento. Quanto mais fragilidade
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apresentar o histérico escolar do aluno, mais a acdo tem que ser planejada e
claramente intencionada. Esse processo exige a escolha de uma metodologia e
de instrumentos que viabilizem a participagdo dos alunos, inclusive daqueles
gue apresentam deficiéncia intelectual.

Remete a mediacdo na criagcdo de zona de desenvolvimento proximal.
Podemos questionar: sera que Rosa ja tinha o conceito de arvore?, sera que ja
sabia o0 que era arvore?, se afirmativo, trata-se de um conhecimento j&
consolidado, isto é, o desenvolvimento real. Criar uma zona de
desenvolvimento proximal — ZDP — significa ndo mais focar no que ela ja sabe,
mas provoca-la com questbes e situacdes que a desafiem a ampliar o
conhecimento.

Com isso, é muito importante reiterar o papel da interacao, via mediacao
simbdlica, para ampliar as possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento
do aluno com deficiéncia, visto que a “[...] mediagdo pressupde a necessidade
de interagcdo entre as criangas com e sem deficiéncia na busca por
intervencdes na zona de desenvolvimento proximal de ambas” (MAGALHAES,
2011, p. 101). Um exemplo disso esta na situacdo relatada pela professora

Amarilis:

- Ontem a Acacia passou a atividade de Rosa e ela estava muito
dispersa e ndo tava querendo fazer o desenho como seria, ela tem a
maneira dela fazer e veio Francilis, que também tem dificuldade, e viu
que eu tava querendo passar a atividade pra ela e Rosa néo tava
entendendo. A Francilis levantou-se do lugar dela e veio mediar, sem
ninguém dizer nada. “Ndo Rosa, é assim”, que Rosa sé queria riscar,
pintar tudo, antes de fazer o corpo. Francilis ndo tem Down, mas ela
tem alguma deficiéncia e veio também Analu e comecgou a mediar ali
e eu deixei. Rosa comecou a fazer o desenho. Ai eu falei, mas vocés
fizeram o pescogo da boneca e ela falou “ndo professora, eu s6 disse
que era assim e ela fez o resto” [...] (Amarilis).

O desenvolvimento do aprendente pode ser favorecido tanto pelo adulto
como por pares mais competentes. Embora ndo consigamos detalhar a ajuda
dada pelas estudantes a Rosa, entendemos a relevancia desse momento, haja
vista a probabilidade da cooperacéo entre elas ter possibilitado a criacdo de
uma ZDP. Sobre a organizacdo do grupo, para garantir, operacionalmente, o

processo cooperativo, Pimentel (2012) chama a atengcdo para o papel do
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professor tanto na sua formacdo como nas interacfes estabelecidas entre os
pares, devendo estar atento para reorientar ou até reorganizar 0 grupo no
processo de aprendizagem colaborativa, quando necessario.

A respeito dessa estratégia cooperativa, Salvia relata a reacao de alguns

professores diante da proposta:

- [...] tem que ter uma disponibilidade muito grande do professor,
porque, na minha pratica, quando eu sugiro que facam esse trabalho,
guais as dificuldades que s&o encontradas? Olhe, o aluno que sabe
mais ele vai perder o interesse porque ele passa a ensinar a crianca
gue sabe menos e, de repente, comeca a bagunca em sala de aula;
eu ndo tenho tempo de fazer uma atividade, que possa fazer essa
dindmica [...].

A cultura colaborativa na aprendizagem € construida no processo
educativo e deve ser criteriosamente planejada. Nesse sentido, Pimentel (2012,
p. 83) assume o conceito de grupos cooperativos com base em “[...] grupos que
funcionam de forma cooperativa visando promover o pensamento conceitual,
tanto do sujeito mediado quanto do que coopera” e aponta critérios que devem
ser considerados na sua organizagao: “o numero de participantes por grupo, a
proximidade da “competéncia”, ou seja, do desenvolvimento real entre os
parceiros; a habilidade de cooperagéo entre seus membros”.

Portanto, os grupos devem ser constituidos por, no maximo, trés
membros para favorecer a participacdo de todos. A proximidade entre o
desenvolvimento real dos alunos deve ser considerada, visando possibilitar a
cooperacao entre os pares, logo que a distancia pode gerar sentimento de
autossuficiéncia ou incapacidade, assim como o pareamento impossibilita que
um coopere com a aprendizagem dos demais. O professor também precisa
acompanhar os grupos, supervisionar 0s niveis de ajuda fornecidos e avaliar o
desempenho, para que o colaborador néo resolva as situagdes individualmente
(PIMENTEL, 2012).

Quanto as atividades, também se constituem num instrumento de
mediacdo a aprendizagem; por isso, devem ser planejadas de modo a propor

desafios, considerando o nivel de desenvolvimento proximal do grupo, isto €,
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manter uma distancia adequada entre o que ja sabem fazer sozinhos e o0 que
podem fazer com a ajuda do outro (PIMENTEL, 2012).

Nesse contexto, € possivel superar a visdo centrada na deficiéncia e
suas caracteristicas, pautando-se na “[...] comprensién de que las funciones
psicoldgicas superiores, esenciales en el aprendizaje escolar, son constituidas
en los procesos de apropiacion cultural mediados por la relacion pedagdgica”
(MARTINEZ, 2009, p. 15)%.

Como destaca Vygotsky (1997), se uma pessoa com deficiéncia for
submetida a uma educacdo adequada, especialmente organizada e racional,
suas possibilidades aumentam muito mais, o que significa que necessita de

uma mediacdo bem mais planejada.
5.1.5 O curriculo e as tensdes da sala de aula

Refletir sobre a heterogeneidade dos alunos em sala de aula e, de forma
especifica, em relacdo ao aluno com deficiéncia intelectual, que carrega em
sua denominagdo uma variedade de significacdes, abriu precedente para a
problematizacdo de tensdes presentes acerca da pratica curricular, efetivada
no cotidiano escolar.

Nesse contexto, surgiram as inquietagcdes vividas pelas professoras em
torno das diretrizes relativas a pratica curricular, de modo que a coordenadora

pedagogica da escola situou:

- Eu vejo os professores todos apavorados, inclusive eu. Como é que
vou resolver a situacdo desse aluno aqui, quando eu vejo que a
escola ndo tem um curriculo que norteie o trabalho, a pratica desse
professor. Porque até no planejamento eu td planejando ali, mas que
acbes a gente vai colocar para aquela crianga, se nem o0
planejamento no curriculo ndo consta um planejamento de acgles
voltadas para aquela crianca (Sélvia).

Nesse sentido, percebemos, no discurso da coordenadora pedagodgica,
um desconhecimento acerca do Projeto Politico-Pedagdgico e das diretrizes

40 4[...] compreensao de que as fungdes psicoldgicas superiores, essenciais na aprendizagem

escolar, sdo constituidas nos processos de apropriacdo cultural mediados pela relagéo
pedagodgica” (MARTINEZ, 2009, p. 15).
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curriculares, evidenciando, assim, um trabalho pedagodgico pautado em
orientagbes proprias, desconsiderando aquelas que foram deliberadas
coletivamente e que constituem o documento.

A auséncia de orientacbes para uma pratica inclusiva desperta essa
reacao, visto que o curriculo se constitui num caminho a ser percorrido. Logo,
toda proposta contém uma aposta, que expressa as crengas que a escola tem
nas possibilidades dos alunos, nas suas potencialidades e em seu avanco
educacional. Toda proposta € situada, reflete o lugar de onde fala e os valores
gue a constituem, as dificuldades que enfrenta, os problemas que precisam ser
superados e a direcdo que a orienta. Isto é, aponta um caminho a construir

(KRAMER, 2006). Tal viséo foi referendada na fala da professora Horténcia:

- O curriculo é a diretriz do que deve ser seguida na escola, a escola
tem que ter o norte, tem que ter um caminho a seguir, entdo € o
curriculo que vai mostrar esse caminho. Ele ndo pode estar pronto,
tem que ser elaborado, passar por revisbes, tem que estar
constantemente sendo modificado para a realidade daquela situacéo.
A escola ndo € um espaco fechado que ninguém pode trazer algo
inovador, que ndo possa aceitar outros pensamentos, tem que ser
flexivel.

Embora desconhecido pela maioria dos professores participantes, a

professora Acéacia rememorou:

- Eu estava na época da construcao e foi linda. Nos éramos divididos
em grupos, os temas eram divididos. Todo mundo tinha acesso a
tudo, todo mundo escreveu tudo, se eu néo fiquei com a parte que
vocé ficou, era socializada no grande grupo. Entéo, ficou bem claro
para todos que participaram da escrita. Otimo! Se engavetou! Eu lia,
que ajudei a escrever, lembro da parte exata que participei, mas
lembro de alguns combinados, mas sou passiva a esquecer. E os
novatos, que nao participaram. De quem é a responsabilidade? Minha
também, que estou em sala de aula, lutando com menino? Ou existe
alguém que trabalhe pra mediar isso? [...] Por isso existem outras
funcdbes.

Evidenciou a existéncia de um projeto, construido democraticamente,

mas que caiu no esquecimento e virou letra morta, tendo em vista ndo orientar
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as acOes pedagogicas cotidianas na instituicdo escolar. Colocar o PPP, no
centro das discussdes, fez o nosso acesso ao documento ser visto com
surpresa, em decorréncia da falta de acesso ao material e da cultura de
recorrer as suas diretrizes para orientar as acdes educativas. Com isso, as
professoras expressaram as visdes que se constituem do desmembramento

desse documento:

- O documento é muito bonito, existe o tipo de homem que se quer
formar, mas nao se efetiva (Edelvais).

- Na escola publica, a gente vé que ele serve apenas pra ficar
guardado. Estou aqui ha quatro anos e nunca tive acesso. Ndo é
apresentado, nao é revisto e ninguém sabe onde esta (Horténcia).

Concernente a essa realidade, Aradjo (2008) enfatiza que o PPP nédo
deve ser construido e ser arquivado ou encaminhado a Secretaria de
Educacado, somente para cumprir uma formalidade, mas vivenciado em todos
0S momentos, pelos profissionais envolvidos com o processo educativo. Assim,
0 gestor deve articular os diversos segmentos da comunidade escolar e
discutir, coletivamente, a melhor forma de implementar as agcdes previstas para
atender as suas demandas.

Nessa linha, considerando a dinamicidade do trabalho pedagdégico na
escola, Macedo et al. (2004) destaca a necessidade de explicitagdo no PPP
das acOes que assegurem, entre outras medidas, a efetivacdo de espacos
coletivos de discussdo e avaliacdo permanente do trabalho em
desenvolvimento e do proprio projeto.

O reflexo desse descompasso entre 0 proposto e a pratica € revelado
em episodio vivenciado pela professora Edelvais, que, mais uma vez, percebe

a urgéncia de retomada do PPP:

- A escola em si, pelo planejamento que ela tem em termos de
indices, ja mostra que a escola caminha para melhor, mas nés aqui
dentro, a medida que isso acontece, exatamente por essa
competéncia a gente consegue ver as lacunas, t& caminhando e
chegou a esse nivel, mas t4 faltando isso. Se tudo aquilo
acontecesse, imagine onde nés chegariamos ... Alguém chegou pra
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mim e disse: “o0 que € que vocés fazem? Qual é a proposta da escola
pra ter um IDEB tdo bom?”, O que é que eu vou falar? Eu tinha que
me reportar ao curriculo ... Mas, a Unica vez que eu peguei no
documento que é minha base de trabalho aqui foi quando a gente foi
escrever, entéo, talvez seja a hora da gente pegar e rever (Edelvais).

Ademais, sinaliza que esse tipo de avaliacdo externa ndo € referéncia
para mensurar o nivel qualitativo do processo educacional, haja vista que,
apesar do bom desempenho atingido, € notéria a necessidade que a escola
apresenta de reorganizacao de suas concepc¢les e praticas para assegurar a
participacéo e aprendizagem satisfatéria dos alunos em geral.

Pudemos constatar, através do PPP, que este aponta algumas questdes

genéricas, bem como uma tentativa de aproximacao com as questdes sociais:

- [...] o curriculo deixa de ser apenas uma questdo organizacional
para ser uma dindmica socioeducacional carregada de sentidos na
gual estdo inseridas as relagbes com o poder, a cultura e a ideologia.
Assim passamos a compreender que as prioridades de conhecimento
escolar, nas suas dinamicas de relagdo social, no seu calendario
escolar, assim como, a producédo do préprio curriculo oculto [...] sdo
nuances a serem consideradas na construcdo do curriculo na
atualidade.

O processo de sele¢do de contetdos e praticas escolares é central
no amadurecimento da concep¢do de educacgdo interdisciplinar e
transdisciplinar.

Assim, o curriculo passa a ser entendido ndo apenas como atividades
a serem desenvolvidas como (semana do meio ambiente, dia da
arvore, projeto de reciclagem, reportagens sobre o0s assuntos
diversos) centra-se no compromisso de colocar questdes de ordem
social dentro do universo de reflexdo pedagdgica havendo ou nao
esta oportunidade (PPP, 2011, p. 22).

Ainda aponta para todos os niveis, em cada disciplina, os objetivos,
conteudos e estratégias a serem contemplados. Deixa, porém, em aberto uma
discusséo aprofundada sobre a concepgao que coaduna com sua proposta de
trabalho.

Esse cenario propicia um estado de incertezas nos professores sobre o
caminho a seguir diante de uma pratica limitada aos que correspondem a atual

organizacdo do ensino e a presenca daqueles que desafiam o fazer
pedagdgico da escola. Além disso, pde em questdo a proposta de educacdo
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inclusiva, bem como revela uma pratica contraria a concepcao de ensino e
aprendizagem sociointeracionista adotada no PPP, ao separar os alunos por

niveis de conhecimento:

- [...] quando a gente pensa em instrumentalizar um individuo pra vida
e que vocé nao tem o curriculo inclusivo, onde vocé esta colocando
essa crianca? Nao é muito melhor vocé pegar ela, mesmo com essa
pobreza [se referindo a escolarizacéo segregada] (Edelvais).

- A informacdo que eu tive foi de retirar os alunos que ndo estédo
alfabetizados de 4° e 5° ano e da minha turma [3° ano] e dar aula de
alfabetizacdo pra eles em trés dias da semana e que ela e a
professora do 5° ano ficassem com os alunos que ja sabem ler e
escrever. Aquela situagdo ... Serd que vai dar certo? Pegaria alunos
de trés séries diferentes [3°, 4°, 5°]. Eu ficaria para alfabetizar essas
criangas porque a turma que chegou para o 4° ano [tem alunos que]
sdo novatos e que estd num nivel completamente diferenciado do 4°
A para 0 4° B. O 4° A esta realmente no nivel de 4° ano, mas a turma
dela [Profa. Angélica] ndo esta. Entdo, a escola propds isso ali,
colocar eles para se alfabetizarem porque isso ndo foi conseguido
nas escolas que eles estavam (Horténcia).

- [...] eu acredito que se a gente fizesse um trabalho, por exemplo,
nao sabe as letras, vamos trabalhar s6 isso até atingir o obijetivo,
porque se ficar passando de uma coisa pra outra, tudo muito rapido,
nés que temos a estrutura funcionando bem, a gente, as vezes tem
que retomar [..] imagina uma crianca que tem esse problema, a
gente jamais vai querer, nem a gente pode ficar ansiosa de querer
aquele resultado, so o fato de ela estar ali participando ... (Sélvia).

Diante dessas falas, preocupamo-nos com duas questdes recorrentes na
escola, representadas por esses discursos: primeira, que € preciso
homogeneizar para alfabetizar os alunos que ndo conseguiram no tempo
esperado; segundo, que a aquisicdo da linguagem escrita € pré-requisito para
0S conceitos das outras areas de conhecimento. Ou seja, € preciso ler e
escrever para conseguir identificar, por exemplo, animais vertebrados e
invertebrados. E com isso, deixa-se de trabalhar conteidos que, embora ndo
estejam alfabetizados, tém condi¢cdes de apreender.

Pertinente a esse aspecto, Pletsch e Oliveira (2013, p. 68) alertam:

No caso de criancas com deficiéncia intelectual, é preciso levar em
consideracdo que existem alteracbes nos processos mentais, as
quais interferem na aquisicdo da leitura, dos conceitos légico-
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matematicos, na realizacdo das atividades da vida diaria, no
desempenho social, entre outras habilidades. No entanto, de acordo
com os referenciais Vygotskyanos, essas especificidades estdo muito
mais vinculadas ao processo de mediacdo e a qualidade da
intervencao pedagdgica e a forma pela qual foram tratados em suas
trajetérias/histérias de vida, do que, de fato, pelas caracteristicas
presentes na deficiéncia (PLETSCH; OLIVEIRA, 2013, p. 68).

Sabemos que chegar ao 4° ano ainda sem conhecer as letras nao
deveria ser uma situagdo comum, porém, essa ndo é uma caracteristica
somente dos alunos com deficiéncia intelectual. E possivel identificar que esse
quadro se estende a outros alunos considerados normais, por meio da fala da

professora Horténcia:

- Na minha [...] turma de 3° ano, dentre os 25 alunos, eu tenho 10 que
ndo sabem o alfabeto praticamente, ndo sabem juntar. Entdo, o que
eu faco com esses 10? Entre os 10 tem n niveis, ou t4 no pré-silabico
das garatujas, ou t4 no pré-silabico que mistura as letras, sem relacéo
sonora, ta aquela confusdo. Entdo, eu tenho atividades totalmente
diferentes, eu passo uma para o0 pessoal e outra dentro daquele
contexto, mas alfabetizando [...] (Horténcia).

Numa tentativa emergencial, a opcdo da escola foi, portanto, separar
para alfabetizar, com a proposta de substituir as aulas na série de origem,
pelas aulas de reforco, trés dias na semana. Logo, estdo passiveis de sérias
implicagdes no processo de desenvolvimento de tais alunos, conforme relata a

professora a partir da experiéncia vivida com sua turma:

- Aconteceu isso la na sala, eu separei cinco [alunos] e uma
professora pegou eles, tirou da sala pra fazer uma avaliacdo do nivel
de aprendizagem pra que eles pudessem ter o reforco comprovado,
ai quando eles sairam eles ndo queriam ir de jeito nenhum, falei que
era um negdcio bem rapido, vocés vao e voltam. Na cabega deles
guem vai pra la é porque ndo sabe e que 0s outros vao ficar sabendo
(Horténcia).

Referente a essa acdo da escola, Vygotsky (1997) considera

profundamente antipedagodgica a selecdo de coletividades homogéneas de
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criancas com dificuldades, porque, procedendo assim, vai contra a tendéncia
natural de desenvolvimento das criangas e, de forma mais agravante, priva a
crianca com deficiéncia intelectual da colaboragdo e da comunicagdo com
pares mais competentes; ademais, ndo atenua, mas contribui com a causa
imediata que determina o desenvolvimento incompleto de suas funcbes
psiquicas.

Consideramos valido reiterar que as fungbes psiquicas — atencéo,
percepcdo, memorizacdo — articuladas, fazem com que o pensamento possa
funcionar e atuar na construcdo de conceitos. Sabemos que essas funcdes tém
uma base neuroldgica, além de raizes sécio-histéricas; portanto, as relacoes,
estabelecidas com um ambiente problematizador, tém funcdo essencial no
processo de desenvolvimento do sujeito. Por isso, a pessoa com deficiéncia
intelectual precisa muito mais de interacdes, de situacdes desafiadoras,
reflexivas e estimulos para fazer com que essas fun¢des funcionem. Isso
significa dizer que ha necessidade de muito mais instrumentos — historias,
lidico, dramatizacdo, jogos de regra, entre outros recursos -— para
impulsionamento de sua aprendizagem.

Na contramédo dessa proposta, a professora Angélica que atua numa
turma composta por alunos novatos (alguns ainda em processo de
alfabetizacdo), repetentes e com deficiéncia, recebeu orientacbes voltadas

somente para a oferta de atividades no nivel de conhecimento do 4° ano:

- [...] a orientacédo que eu recebo é que eu devo continuar com minha
aula normal, que eu néo devo trabalhar atividades de alfabetizacéo,
porque isso € do reforco, eu sou professora do 4° ano e preciso
trabalhar contetdos do 4° ano, s6 que é complicado, porgue o refor¢co
€ s6 duas vezes na semana, a gente sabe que aquela criangca tem um
déficit e aquele reforco [que funciona no horario de aula]... Coitado!
Aula de reforco ndo € magica (Acacia).

Vale salientarmos que as atividades de alfabetizacdo em sala de aula,
situadas pela professora séo referentes as atividades fora do contexto em que
a turma esté vivenciando, ou seja, no momento de discussao do tema, a aluna

com deficiéncia intelectual, por exemplo, participa, mas a proposta de atividade
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difere, ndo, apenas, no nivel, mas também na tematica em estudo pelo grupo.

Isso € evidenciado a partir das falas:

- Ela participa do contetdo, por ex: escravos, mas na hora da
atividade faz sobre identidade — quando ndo consigo trazer uma
atividade pertinente ao contetdo (Acacia).

- Se, por exemplo, ela fosse trabalhar assim, que ndo é o caso de
Rosa, se fosse outra crianca que tem o desenvolvimento cognitivo
melhor poderia trazer a muasica do escravos de J6, vamos desenhar
um escravo, teria como se trabalhar alfabetizacdo dessa forma. Mas
pra ela eu ndo acho vidvel porque o cognitivo de Rosa, ela ndo sabe
nem o préprio nome. Entdo, a gente tem que trabalhar quem ela é, ta
entendendo? No nivel bem elementar pra chegar nesse nivel de
contextualizacdo maior, porque ela vai compreender o que é um
escravo? Porque se a professora explicar tudo, quando for perguntar
ela ndo sabe mais, ndo lembra (Horténcia).

- Rosa, vamos tentar misturar as letrinhas da palavra escravo e
colocar... Mas também pra ela qual o sentido teria ela escrever mesa
e escravo? Se ela ndo tem um nivel de abstracdo daquele conteddo
gue se ta trabalhando. Quem foi professor dela sabe que ela tem um
nivel de abstracdo totalmente elementar, parecer uma crianca de 1
ano de idade (Horténcia).

- Eu td trabalhando identidade e eu preciso de uma sequéncia de
atividades para aquilo ali pegar o ritmo, porque s6 trabalhar uma
atividade solta hoje, proxima semana de novo, do jeito que ela ja tem
dificuldade vai viajar, como é que eu vou trabalhar um projetinho
desse com ela, no ritmo, se eu tenho que ta toda hora focando em
trabalhar algo dentro do conteddo, ter que esta contextualizando
tudo? E uma utopia! Ndo t6 dizendo que isso ndo é importante, t6
dizendo que, em certos momentos, eu ndo consigo (Acéacia).

- [...] quando essa crianca esta fazendo uma atividade desafiadora
para o nivel dela, mas que ndo necessariamente esta dentro daquele
outro conteudo, porque ndo consegue ligar, mas ela t ali queimando
as pestanas, as vezes, ta tdo envolvida que tem hora que ela fica
desesperada. Uma atividade de simetria pra ela é um desafio, entao,
eu ndo consigo acreditar que eu td errando, eu ndo consigo fazer
diferente e isso tem me angustiado (Acéacia).

No caso da aluna Rosa, por exemplo, as professoras ainda associam
suas dificuldades a deficiéncia, e ndo conseguem percebé-la dentro de um
contexto social, de interacbes que, possivelmente, comprometeram seu
desenvolvimento. Para Vygotsky (1997), o fato de se empenhar esfor¢cos no
ensino do aluno com deficiéncia intelectual e de os resultados desses esforcos
serem tao insignificantes em comparagao com os resultados apresentados pelo

aluno normal sugere uma visdo pessimista que se reflete na escolarizacao
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dessas criangcas com tendéncias minimalistas, de reduzir, ao minimo possivel,
0s objetivos educacionais e de se limitar aos mais indispensaveis. Essa relacédo

é reforcada em outros momentos da fala da professora:

- Eu tenho varios alunos especiais na minha sala e a minha maior
duvida é porque os ditos “ndo especiais”, muitos nao estao
alfabetizados ainda, imagine os que tém mais dificuldades, entédo
provavelmente, a demanda seja grande. E minha davida é a seguinte:
eu bem sei que eu tenho que elaborar as aulas dentro dos conteudos,
tentar enquadrar o aluno o mais igual possivel, pra que ele se sinta
tanto quanto. S6 que, levando em consideragéo certas dificuldades
extremas, como de cores, de vogais, de coordenacdo, de pegar no
lapis, assim, dificuldades bem amplas mesmo, a minha duvida
norteia: eu tenho autonomia de fazer atividades extras, que n&o
sejam diretamente ligadas ao contelido, visando suprir esse déficit?
Porque o déficit de um aluno que ndo consegue delimitar o espaco
entre linhas, ou sé faz garatujas, é um déficit tremendo. E eu tenho a
autonomia de trabalhar esses valores paralelos, ndo todos os dias,
mas assim, alternadamente, mesmo que nao esteja inserido no
contelido de sala de aula? Porque, na minha pratica, eu tenho feito
isso, mas ndo sei se estou certa. E eu sou professora de 4° ano,
entdo, levando em consideracdo que os contetidos tém o nivel maior.
[...] Al eu fico angustiada porque como nem sempre consigo nortear
dentro dos contelidos, até que ponto estou realmente contribuindo,
fazendo correto? Me angustia esse dilema (Acacia).

- [sobre as atividades paralelas] que no momento ndo tem haver, mas
gue t4 em cima de uma dificuldade que ele t& precisando, mas eu nédo
excluo ele na hora da explicacdo, do didlogo, agora na hora de
desenvolver a atividade é algo que realmente estd em cima de uma
dificuldade dele, mas que ndo ta em cima do tema do dia, porque eu
nem sempre tenho facilidade de montar a atividade tdo rasteira em
cima daguele tema mais complexo e, as vezes confesso, que nem
tempo. Ai eu estaria errada em aplicar outra atividade que seja
pertinente ao que ele precisa, mas néo diretamente ao tema? Porque
vocé deve conhecer as cole¢cBes que auxiliam a alfabetizagdo e
algumas tem atividades bem interessantes, da qual me aproprio de
vérias, adapto as vezes, algumas atividades eu aproveito da época
em que era da educacéo infantil, e muitas ficam até no nivel muito
alto, porque a dificuldade de Rosa, por exemplo, é muito grande e eu
acredito que ela tenha uma dificuldade muito grande de memorizar as
coisas a longo prazo, porque eu trabalho algo bem bésico com ela
hoje e amanhd, quando eu retomo, ela parece que ndo lembra o que
trabalhei com ela e isso me angustia. Até que ponto tenho que ficar
revendo? Por exemplo, eu montei umas atividades de identidade (eu,
nome, idade, letrinhas do nome, caracteristicas fisicas dela, simetria
pra ela completar o corpo com o que falta). Nem sempre isso ta
diretamente no contetdo que t6 dando no 4° ano, até porque € uma
distancia muito grande da realidade dela, ndo s6 dela como de outros
e além de ser tdo bésico e t4 diferente do contetdo, no outro dia ela
parece nao lembrar. [...]. Eu quero saber se posso fazer isso, porque
realmente contextualizar tudo ndo consigo, na verdade néo sei, ndo
tenho tempo (Acéacia).
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- [...] dei uma aula de Ciéncias, ela tava no meio, ontem falei sobre
escravos, ela tava no meio, tentei interagir, falar na linguagem dela, ai
depois, realmente, peco para Amarilis dar uma atencdo mais especial
em cima daquilo que eu trouxe. Eu preciso de ajuda. Estou confusa.
Até entdo, eu achava que estava caminhando bem, certo, mas depois
gue abre os olhos da gente em outros angulos, ai vocé [se questiona]
até que ponto estou acertando? (Acacia).

Assim como em estudo desenvolvido por Braun (2013), embora as
praticas e atividades pensadas pela professora tivessem como fim auxiliar a
aluna no seu desenvolvimento, estas se caracterizaram com objetivos
elementares, visando “atividades rasteiras” e pouco investimento na criacdo de
zonas de desenvolvimento proximal que a conduzissem a elaboracdo de
conceitos mais complexos. Embora a professora esteja entre dois extremos —
nivel simplista e nivel elevado — assume sua necessidade de apoio e
disponibilidade em rever suas acfOes pedagodgicas em sala de aula, nessa
reestruturacdo dos conteudos, da metodologia, recursos e avaliacdo. Isso é
algo bastante relevante no processo inclusivo e que demanda apoio da
coordenacao pedagdégica e do AEE.

Visando esclarecer essa organizacdao curricular para atender a
diversidade presente em sala de aula, nos apoiamos em Fogli et al. (2006)
guando situam que o curriculo ndo necessita de adaptac¢des. I1sso porque deve
ser pensado conforme o modo de aprender dos alunos e prever as suas
necessidades. Assim, 0s sujeitos sdo vistos como construtores do curriculo e
agueles que apresentam uma deficiéncia séo percebidos como tal e entendidos
no sentido abrangente de tudo o que acontece na escola e que afeta, direta e
indiretamente, o processo de ensino-aprendizagem.

Foi nessa direcdo que a professora Edelvais trouxe sua contribuicdo a
respeito do tipo de curriculo a ser organizado, considerando a presenca de

alunos com deficiéncia intelectual:

- Eu acho que a gente precisa fazer um curriculo geral, tomando
como base aquilo que a gente falou que todo aluno é um sujeito
Unico, que a gente tem que ver o interesse do aluno, o que ele sabe,
tem que partir do principio que todo os alunos tem um conhecimento,
sabem alguma coisa, todo mundo aprende, entdo a gente tem que
fazer um curriculo geral contemplando essas possiveis diferencas,
singularidades [...].
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Nesse sentido, para concretizacdo do ensino em sala de aula, importa

que o professor:

[...] defina um tema para todos os alunos, considerando os estilos de
aprendizagem de cada um, ao elaborar a aula. Buscam-se, assim,
atingir os diversos niveis de compreensao presentes na classe. Por
exemplo, o professor pode selecionar o conceito de meio ambiente
como tematica da aula, variando os procedimentos, usando leitura de
textos, observagdo de diversos ambientes em torno da escola,
producdo de cartazes, apresentagdo de videos, entre outros
(PORTER E RICHLER apud PRIOSTE et al., 2006, p. 54).

Tomando como referéncia a realidade em estudo e 0s escassos
investimentos na escolarizagcdo da aluna Rosa, por exemplo, a equipe
pedagdgica — professores de sala de aula, coordenacdo pedagdgica e
professores do AEE — necessita avaliar o seu nivel de desenvolvimento real,
assim como analisar, criticamente, o curriculo escolar, a fim de identificar os
conteudos essenciais a sua formacdo e aqueles que podem ser considerados
secundarios a referida fase de aprendizagem (LOPES, 2004).

Trata-se de partir de um tema comum a todos, com possibilidades para
flexibilizar os objetivos especificos “[...] para apoiar o desenvolvimento de
opcbes de aprendizagem alternativas e permitir diferentes tempos de
aprendizagem para os estudantes [...]” (WANG apud TORRES GONZALEZ,
2002, p. 135), além de adotar a diversificagdo curricular, empreendendo
praticas diferenciadas, sistematicas e integradoras a fim de constituir multiplas
possibilidades de apreenséo dos conhecimentos escolares (COELHO, 2009).

Como alternativa de metodologia de trabalho, a propria professora
aponta um caminho, com base numa experiéncia ja vivenciada em uma outra

escola e que seria adequada ao contexto em discussao:

- [...] o curriculo n&o era definido completo no inicio do ano. A gente
trabalhava de acordo com a necessidade do aluno, o que ele
precisava haguele momento, entdo resgatava esse saber prévio dele,
via como chegar pra atingir aquilo ali e o planejamento era articulado
entre todos os professores daquela série, porque como era uma
escola de grande porte, por exemplo, eu era professora de 3° ano,
tinha 5 professores de 3° ano, entdo o planejamento da gente era
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junto, as 5 pessoas juntas planejando, articulando atividades que
pudessem contemplar aquilo ali e nés nao trabalhdvamos com livro
didatico, o material era elaborado por nés, com a ajuda do
coordenador pedagégico que articulava tudo isso. Entdo, a gente
trabalhava por projetos e dentro daqueles projetos, a gente
contemplava os diversos contelidos e durante o ano eram quatro
projetos que norteava o projeto anual da escola. Existia esse trabalho
com o 1° 0 2° o 3° e quando essa crianca passava do 2° ano pra
mim [3° ano], ele ja tinha esse tipo de trabalho porque ja era feito da
mesma forma no 2° ano. Entdo, todo mundo seguia a mesma
proposta. [...] Tudo era baseado na discusséo, existia a roda de
discussoes, tudo era mostrado na pratica e teoria, buscavamos o lado
experimental das coisas. [...] esse trabalho tem que partir da vontade
de todos, ndo basta somente eu querer fazer isso, e 0s outros
professores seguirem outro tipo de metodologia (Horténcia).

Nessa perspectiva, faz-se necessario identificar em que condigdes o
ensino é capaz de atingir objetivos adequados as especificidades dos
educandos e como pode se constituir num desafio pedagdgico. Isto exige rever
e reestruturar concepcfes e praticas, em vez de centrar nas condi¢cdes

biolégicas dos sujeitos com deficiéncia.

5.1.6 O Atendimento Educacional Especializado e seus desdobramentos na

pratica escolar

O Atendimento Educacional Especializado, na perspectiva atual, ainda
impulsiona diversas interpretacdes, as vezes, atreladas ao modelo clinico,
portanto com desdobramentos que revelam a presenca de praticas centradas
no aluno e suas dificuldades. Por isso, h4 necessidade de problematizar sua
estrutura e funcionamento, com foco no entrelagcamento de sua pratica as
praticas da sala de aula.

Pensar o Atendimento Educacional Especializado na escola remeteu aos

professores a, assim, se expressarem:

- Eu entendi que o objetivo desse Atendimento Educacional
Especializado € tentar eliminar os obstaculos que se tem na
aprendizagem na sala de aula comum, por exemplo, se a crianca tem
dificuldade de leitura e ela tem um problema de concentracao grande
gue dificulta, numa sala, que ela avance como os outros da sala.
Entdo, seria para tentar acelerar isso, ja que ela esta sozinha com o
professor, que pode providenciar outros meios para que ela consiga
cada vez mais participar, acompanhar e interagir (Edelvais).
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- D& suporte a formacédo do aluno, [é] complementar. Vem d& esse
suporte para que o0 aluno possa desenvolver dentro daquelas
dificuldades que ele tem, porque la vai ter o recurso especializado,
atividades que vao priorizar aquela dificuldade [...] (Horténcia).

Séo visbes bem aproximadas da proposta oficial do MEC, resgatando o
papel da complementacdo ao ensino, para eliminar as barreiras ao
conhecimento e oferecer condicbes de participacdo, a partir de uma
intervencao direta com o aluno na sala de recursos multifuncionais. Fazemos
uma ressalva a respeito das dificuldades citadas, tendo em vista que tais
especificidades devem estar associadas a uma deficiéncia.

A professora Jacinta expressa a falta de direcionamento da organizacéo
curricular e a necessidade de um trabalho colaborativo que possibilite trocas

entre os professores na construcao das préaticas pedagogicas:

- Eu acho que o principal objetivo seria trabalhar juntamente com a
professora de sala, saber, pronto eu acho que seria muito importante
eu saber que atividades estdo sendo desenvolvidas aqui para que
fosse uma extensdo da sala ou vice-versa, seria muito importante eu
saber que atividades ela t4 fazendo, até pra me ajudar como eu
desenvolver as minhas. Eu j4 pedi: que atividades eu posso
desenvolver? Ai, eu dou os conteddos, mas ainda ndo tive assim um,
sentar e assim, esse contelido vocé pode trabalhar assim, assim, eu
ndo tive essa orientagdo, tanto que eu me sinto muito perdida, as
vezes, muito perdida (Jacinta).

Por sua vez, a professora Acécia evidencia uma sensacdo de
acolhimento ao partilhar com outro profissional as angustias vividas diante de

objetivos ndo alcangados com os alunos:

- [...] d& uma sensacgédo de um apoio extra, pra gente que esta em sala
de aula, é tipo assim, até mais do que isso, quando o aluno esta
sendo atendido por ela eu me sinto mais protegida. Eu sei que eu
tenho toda responsabilidade em relacdo aquele aluno, mas me sinto
mais compreendida — pronto, é a palavra. Td vendo alguém que esta
acompanhando as dificuldades e quando as criticas vierem em cima
de um conteddo, em cima de um esperado que ndo aconteceu na
esséncia, a outra pessoa também pode acompanhar de perto, vai
dizer, ndo, realmente & complicado, tem essa dificuldade mesmo,
entdo, me sinto amparada demais. [...]. Porque quando eu converso
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com Iris e ela diz: é, Acacia, mas realmente eu vejo isso, ja tentei
também. Da um alivio [...]. Entdo, o apoio é em todos os sentidos [...]
(Acécia).

Chama a nossa atencdo para que esse contato nao fique apenas na
constatacdo da dificuldade apresentada pelo aluno, mas que se constitua em
uma articulacdo entre as professoras na busca de alternativas pedagdgicas
gue favorecam a participacao e a aprendizagem.

A estrutura de desenvolvimento que o aluno com deficiéncia intelectual
apresenta, geralmente, se distingue da que o professor estd habituado a lidar e
a pensar ao organizar o curriculo, o planejamento das atividades, a avaliacao,
0S espacos e tempos para o desenvolvimento das situacdes de aprendizagem,
bem como dos recursos a serem utilizados. Por isso, desafia o professor e a
escola a descobrirem caminhos para ensinar e aprender, distintos daqueles
propostos aos alunos que ndo tém seu desenvolvimento influenciado por tais
especificidades (OLIVEIRA, 2013).

Nesse sentido, a professora Angélica ressalta a superacdo da visdo
desse servico enquanto reforco pedagdgico e aponta para o trabalho direto
com o aluno e a utilizacdo dos materiais pedagogicos disponiveis na Sala de

Recursos Multifuncionais:

- [..] O trabalho ele tem que ser focado ndo como reforco
pedagoégico, mas é um trabalho onde vocé vai utilizar os materiais
gue a sala Ihe oferece para contribuir com esse desenvolvimento do
aluno, da aprendizagem desse aluno (Angélica).

- N&o pode confundir com o refor¢o, que vai reforcar o contetdo da
sala de aula, mas deve sim ter uma ligagdo no sentido de
contextualizar, mas procurando também desenvolver outros aspectos
da crianca, além do cognitivo que vai facilitar aquela aprendizagem
em sala de aula (Iris).

Oliveira et al. (2013, p. 47) ratificam a inviabilidade de o AEE se tornar
um lugar de “reforgo”, tendo em vista que suporte € diferente de reforgo,
suporte remete a “[...] ampliar as ofertas para que a aprendizagem ocorra e

para que o0s elementos curriculares da classe comum ndo causem
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estranhamento ao aluno com deficiéncia intelectual”. Com isso, exemplifica
uma intervencgao do AEE que se propde a potencializar a participagéo do aluno

com deficiéncia intelectual:

[...] ao trabalhar com a linguagem e suas mdultiplas dimensfes, o
professor do AEE oferece ao aluno a possibilidade criativa de uso da
linguagem oral, mas também da escrita, como elementos
favorecedores de seu raciocinio e ampliagdo de seu potencial de
relacio com o mundo e a cultura. Dessa forma, ndo se esta
diretamente trabalhando com o curriculo de Lingua Portuguesa, mas
estabelecendo conexdes, aproximagdes que poderdo apoiar o aluno
quando em sua sala de aula tiver que, por exemplo, produzir um texto
(OLIVEIRA, et al., 2013, p. 47).

Em meio as percepcdes, surgem algumas tensdes relacionadas a visao
clinica presente nas discussdes sobre a proposta do AEE na ocasido da
Politica Nacional de Educacao Especial na perspectiva da Educacao Inclusiva:

- [...] Eu vejo assim que ta faltando uma identidade mais clara com
relacdo a isso, do profissional que trabalha com isso, porque muitas
vezes a gente sente assim como se tivesse a responsabilidade de
abracar tudo, o lado psicologico, o lado pedagdgico que trabalha o
cognitivo, e, as vezes, sabe? [.] E como se tivesse essa
responsabilidade de trabalhar todos esses aspectos e precisa de uma
fundamentagdo maior com relacdo a isso, as vezes a gente se
confunde nesse meio todinho (Iris).

- [...] ainda vejo uma coisa muito fechada. Esse atendimento que é
feito na sala tem que ser mais discutido com os professores, tem que
ser mais aberto, por exemplo, se vocé atende uma crianca vocé nao
pode ficar ... Uma dificuldade tem que ser passada pra o corpo da
escola, acho que deveria ter um momento desses retornos desses
atendimentos com os professores (Sélvia).

Apesar de a propria politica tratar da natureza do trabalho do AEE,
conforme a professora situa, ainda ha, entre os professores, pouca clareza
sobre o papel desse servico no contexto inclusivo e uma tendéncia na
responsabilizagcdo pelos problemas que a escola ndo consegue solucionar.
Pautado no modelo clinico, o professor ainda esta tendencioso a se restringir

ao espaco da Sala de Recursos Multifuncionais, o que acaba individualizando
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suas acdes no contexto da escola. Isso é referenciado no proprio documento
do PPP, ao se referir a Sala de Recursos Multifuncionais enquanto espaco
“para corrigir as deficiéncias do processo de alfabetizagdo” dos “[...] alunos
deficientes” (PPP, 2011, p. 6).

Por falta de conhecimento da propria escola, acerca da funcédo do AEE,
os professores acabam criando a expectativa sobre o atendimento as
necessidades dos alunos com dificuldades de aprendizagem, conforme

discusséo a sequir:

- [...] mas a situacéo é assim: chega na Sala Multifuncional, as duas
meninas que vém, tanto pela manha como a tarde, elas estdo lotadas
de alunos para atender, ndo tém vaga, ndo tém como atender porque
tem aluno tal hora, tal hora e néo tém como atender. Entdo, se houver
alguma brecha ou algum aluno faltar, mas ndo acontece e a situagéo
permanece, o aluno esta la precisando, eu estou querendo chegar até
ele e ndo consigo. Tem outra pessoa na escola, mas ndo pode
atender porque ja estd com uma demanda muito grande, e ai?
(Violeta).

- A gente sabe que uma crian¢ca com TDAH, muitas vezes, nem laudo
tem. Eu entendo quando se coloca que ndo é publico alvo, mas ha
uma cobranga na escola em relagdo ao nosso trabalho na Sala de
Recursos Multifuncionais, porque existem essas criancas na escola e,
de forma cada vez mais crescente. H4 uma cobranca, porque como
existem muitos casos em algumas turmas de alunos que né&o
conseguem se concentrar e ndo deixam o professor dar aula direito
entdo, que a gente atenda também essas criangas [...]. O Projeto
Semeando Aprendizagens surgiu a partir do relato de uma professora
da escola em 2010, de uma turma muito agitada, entdo eu disse:
preciso ajudar. Entdo, quantas escolas, quantas criangcas com sinais
de hiperatividade e que ha um sofrimento muito grande para a crian¢a
e para o professor. [...] Tem hora que eu me sinto muito impotente,
como profissional, porque eu desenvolvo esse projeto semanalmente,
uma vez por semana eu tiro pra fazer o trabalho nessas duas turmas
(4° e 2° ano), mas se eu tivesse mais espago e mais tempo seria com
outras turmas, porque eu sei que ndo sdo sO essas duas turmas que
necessitam desse trabalho. Eu fico pensando como falta mais gente
na escola para desenvolver um trabalho com esse tipo de criancga,
porque se ele nao é publico alvo da SRM, légico vem o trabalho do
professor para fazer todo um planejamento diferenciado pra esse
aluno, mas eu acho que o professor ndo pode estar sozinho nessa
hora, precisa de apoio. O aluno é da escola ndo é s6 daquele
professor. [...]. (Angélica).

- S8o necessarios muitos olhares na sala de aula, [desenvolvendo o
Projeto] Semeando Aprendizagens, ela t& ndo s6 na sala de aula
tentando intervir, ajudar, descobrir, mas ela também da o aparato
enquanto profissional e auxilia nesse olhar, olhar outras coisas. [...].
(Edelvais)
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- [...] é importante esse olhar, mas é importante principalmente da
pessoa que tad acompanhando essa crianca, que faz o atendimento
(Salvia).

- Mas ela ta falando de criancas que ndo sao contempladas aqui e
gue tem uma necessidade especial e que sofre (Violeta).

- Eu entendo a Sala Multifuncional com profissionais especializados
para apoiar o professor nesse sentido, entdo a coordenagéo pode
fazer um planejamento também, mas em conjunto com esses
profissionais também, porque ele que ta ali acompanhando aquele
aluno mais préximo, até mesmo para dar um retorno daquele avanco,
daquele trabalho que esta sendo desenvolvido, fica muito mais facil o
professor da sala multifuncional planejar com esse professor e com
aquela crianga que esta sendo atendida, porque est4 mais proximo
(Salvia).

- Mas esse publico ndo é contemplado (Edelvais).

- E essa preocupacéo dela [professora do AEE], no caso da sala pela
funcdo dela, que ndo d& a oportunidade pra isso e ela se preocupa
com a gente enquanto professor que fica cobrando que ela atenda
(Violeta).

Relatam, portanto, a necessidade de colaboracao de outros profissionais
também no caso daqueles alunos que, por algum motivo, ndo participam,
efetivamente, do processo de ensino-aprendizagem. Tendo em vista que o
professor do AEE tem uma demanda significativa com as questdes
relacionadas ao processo inclusivo dos alunos considerados publico da
Educacdo Especial, é importante o apoio da coordenacdo pedagdgica na
organizacdo do ensino para refletir e implementar acdes que garantam a
participacédo dos alunos em geral.

Entendemos que a preocupacdo da professora Angélica, bem como a
sensacao de trabalho solitario das demais professoras, séo legitimas, no
entanto, convém ter a clareza de que o AEE ndo vem com a proposta de
solucionar todas as questdes presentes na escola. Desse modo, a medida que
a professora do AEE assume a responsabilidade dos alunos mais agitados em
sala de aula — por exemplo, quando desenvolve o Projeto Semeando
Aprendizagens — desvia o foco do AEE na escola, consequentemente, deixa de
atender as demandas daqueles que justificam sua presenca na escola.

Diante da responsabilidade do professor que atua no AEE, os

professores focaram nas atribuicdes propostas nos documentos oficiais:
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- A gente olha assim, ah esta fora de sala, € mais ligth, mas quando
vocé olha as atribuicdes que tem que ter, as competéncias que tem
gue mostrar, os documentos, a gente analisa a necessidade, vé que é
algo bem complexo, bem dificil (Acacia).

- A responsabilidade do professor da Sala de Recursos € muito
grande. Quando eu digo que é desafiador é porque ele vai trabalhar
com a familia do aluno que ele atende, precisa trabalhar com o
professor da sala que o aluno estuda, professor de apoio que apoia
na sala de aula, trabalhar com o coordenador pedagdgico, trabalhar
com o gestor reivindicando o que for necessario, para que seja
garantido um trabalho eficaz (Angélica).

De acordo com a professora Acécia, a primeira impressdo sobre o
trabalho do AEE é que é mais tranquilo, considerando o namero de alunos,
organizacdo dos atendimentos e um espaco privilegiado na escola que dispde
de recursos materiais e equipamentos. Contudo, reconhece que, com O
conhecimento acerca das diretrizes, percebe a complexidade dessa
intervencao — como reforca a professora Angélica — dadas as atribuicdes desse
professor diante das necessidades especificas dos alunos publico da Educacao
Especial, dos professores que atuam com ele e da familia.

Em relacdo a funcdo do Atendimento Educacional Especializado no

contexto da escola, a professora situa:

- Eu pensei que fosse uma intervencdo como de um psicopedagogo
(Horténcia).

Tal visdo referente a Psicopedagogia é decorrente de professores com
especializacdo terem assumido, ainda na época das Salas de Apoio
Pedagogico Especializado, em funcéo da falta de professores com formacao
continuada na area da Educacéo Especial. Como reflexo disso, identificamos,

no Regimento da escola, que:

Art. 47 — A Sala de Recursos Multifuncionais visa ao atendimento
pedagbdgico e psicopedagdgico aos alunos que apresentam
deficiéncia e transtornos na aprendizagem [...] (PPP, 2011, p. 16).
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Embora o documento seja posterior as diretrizes atualmente vigentes,
ainda ndo atenta para as diretrizes nacionais que preveem a Sala de Recursos
Multifuncionais como espaco prioritario para a oferta do Atendimento
Educacional Especializado, que se constitui em um servico de natureza
pedagogica, conduzido por professor especializado na area da Educacao
Especial (ALVES, 2006).

Nesse sentido, considerando que as diretrizes contidas no PPP néo
correspondem aos objetivos reais do AEE, as professoras Iris e Angélica

sinalizam a importancia de, posteriormente:

- [...] Promover momentos de estudos e discussdes objetivando
realizar as atualizacdes necessérias, ampliando e tornando clara a
proposta desse atendimento no PPP e esclarecendo questdes
fundamentais que contribuam com o processo inclusivo efetivo na
escola.

Essa visdo expressa uma preocupacao com a oficializacdo da proposta
do AEE, enquanto servico que faz parte da proposta geral da escola, portanto,
deve ser do conhecimento de todos que a compdem.

Quanto a formacdo dos professores que atuam no referido servigo, a

coordenadora destaca:

- Eu ndo sei se ainda é assim, mas todas essas pessoas que estdo
na sala multifuncional, no inicio, houve uma sele¢do, primeiro vocé
tinha que ter pelo menos um curso de inclusdo, ou seu curso de
especializacdo em Psicopedagogia, houve um critério de selecao
para essa pessoa atuar nessa sala e existe também a questdo dos
cursos para que esse profissional ele consiga entender todas as
questdes de inclusdo. [...] Existe um trabalho também dentro da
secretaria que da um suporte a esses profissionais, porque ninguém
vai para uma sala dessa sem ter prepara¢cdo, porque vai ter que
preparar o material pedagégico de acordo com a necessidade
realmente do aluno. [...] (Sélvia).

Entretanto, atualmente, no ambito municipal, é realizado pelo Setor de
Educacédo Especial/DEF/SME, uma selecdo, por meio de curriculo e entrevista

com professores da rede que tenham interesse em atuar no AEE. Os critérios
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adotados séo: ser do quadro efetivo de docentes da SME, apresentar formacao
em nivel de aprimoramento e/ou pdés-graduacdo na area da Educacéo
Especial, ndo estar em readaptacdo de funcdo. A definicdo de tais critérios
decorreu da natureza e complexidade de tal intervencao.

Conforme Araujo e Silva (2014), em 2009, com o0 ingresso de varios
professores no AEE, foi iniciada uma proposta de Formacao Continuada, que
passou a ocorrer de forma mais sistematica, a partir de 2011, contemplando
temas especificos e contando com a participacdo de profissionais de outras
instituicbes. Em 2012, a formacédo foi assumida como Projeto de Extensédo da
Universidade Federal do Rio Grande do Norte, através da Base de Pesquisa
sobre Educacdo de Pessoas com Necessidades Educacionais Especiais, no
intuito de consolidar conhecimentos especificos da area da Educacédo Especial.

Situam ainda que no intuito de combater a proposta do AEE, enquanto
“[...] proposicédo de acionar espagos de preparagao para a aprendizagem que
podem reproduzir a légica das antigas classes especiais ou de miniclinicas”
(BAPTISTA, 2013, p. 48), o curso de formacéo foi organizado contemplando as

seguintes tematicas:

A SRM e suas diretrizes; Assessoramento pedagoégico: papel do
professor da SRM na escola; Curriculo um elemento favorecedor do
processo inclusivo; Avaliacdo escolar do aluno com deficiéncia:
desafios e possibilidades; AEE: Colaboracdo entre professores da
SRM e professores de sala de aula regular no atendimento a
educandos com TGD; AEE: Colaboracéo entre professores da SRM e
professores de sala de aula regular no atendimento a educandos com
deficiéncia auditiva/surdez; AEE: Colaboracdo entre professores da
SRM e professores de sala de aula regular no atendimento a
educandos com deficiéncia visual/baixa visdo; SRM: uma reflexdo
acerca das contribuicdes e desafios no processo inclusivo (ARAUJO;
SILVA, 2014, p. 8).

Embora as tematicas evidenciem o principio da colaboracdo entre o
Atendimento Educacional Especializado e a sala de aula, nos parece que,
devido ao quadro atual, a priori, na escola em estudo, esta perspectiva precisa
ser analisada e acompanhada pelo Setor de Educacgéo Especial/SME, visando
a relagcdo entre teoria e pratica e aprimoramento das intervencdes

desenvolvidas.
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Considerando a abrangéncia do papel do AEE no contexto de uma
escola, esta imbricado nas suas intervencdes a articulagdo com os diversos
segmentos que atuam com o aluno. A esse proposito, as professoras

destacam:

- Tem que haver com certeza s6 que por conta do turno que é
trabalhado, isso fica muito em teoria, porque assim vocé ta pregando
a légica que esse professor tem que me acompanhar, mas Iris tem
uma matricula so, ela esta a tarde, se ela tivesse duas matriculas e
tivesse pela manhd eu poderia rouba-la um pouquinho para ficar
comigo, mas ela esta a tarde e eu ndo consigo conviver com ela e
nem ela comigo, ai como é que fica esse discurso? E interessante
I6gico, mas tem que aceitar a realidade (Acacia).

- [...] é uma dificuldade que eu vejo, trocar figurinha com o professor,
as vezes eu encontro o professor da tarde numa reunido ... Como é
gque vocé vai d4 conta de falar com o professor, passar essa
orientacdo sem vocé ter essa disponibilidade de tempo? Eu concordo
plenamente, se eu tivesse aqui em dois turnos ai ficaria facil, mas
guando vocé s6 tem um ndo é facil (Angélica).

- [...] hd uma necessidade minha enquanto professora, porque se pelo
menos de 15 em 15 dias a gente tem o planejamento ... eu tenho dela
pelo menos o que ela vai trabalhar nesses 15 dias, em linhas gerais,
guais objetivos, porque dai eu vou me programar para as atividades
gue venham facilitar esses objetivos, dentro do seu foco. Ai, a gente
comeca a se integrar porque na realidade a gente trabalha totalmente
[isolado] né. Por mais que eu chegue |a, pergunte como ele esta,
guais sao as dificuldades, se est4 conseguindo superar, eu hdo estou
dando conta do auxilio contextualizado dentro da sala de aula
[comum]. Nesse planejamento que estou colocando eu acho que é
necessario que a gente tenha em linhas gerais o que o professor vai
trabalhar durante esses 15 dias, [...] para a partir dai eu fazer, porque
0 meu planejamento é individual, entdo vou ver (Iris).

- Muitas das vezes uma das solucbes é a gente utlizar a
coordenacéo pedagogica para fazer essa troca de figurinhas, s6 que
os coordenadores também tém essa carga horéaria, ai ndo se
encontra, fica dificil. Como a coordenacéo pedagdgica liga todos os
professores, inclusive da Sala de Recursos Multifuncionais, quando a
gente vai para esses cursos questionar essa questdo de carga
horaria, sobre a dificuldade, qual € o encaminhamento, ndo, mas tem
a coordenacdo pedagodgica. Na hora que vocé ta planejando com a
coordenacdo, vocé passa essas dificuldades, que ele vai ser o elo de
ligacdo com os demais professores. [...] (Iris).

- Essas orientac8es a coordenacéo pode até participar, mas elas tem
gue ser mais especificas para a sala de recursos. Eu acho que na
hora que a crian¢a esta na sala e vocés estdo de manhd, tem que
haver esse feedback também. Ela ndo respondeu a tal atividade,
entdo, vamos tentar fazer dessa forma. Acho que tem que passar
para o grupo, porque de repente eu t6 colocando meu dedinho la
achando que t6 fazendo da forma mais correta e sendo mal
interpretada, porque ndo t6 sabendo, porque a gente precisa saber



140

como aquela crianca ta no processo, dentro 14 com ela na sala de
aula, sdo ambientes diferentes (Salvia).

A principal barreira visualizada pelos professores para efetivar a
articulacdo entre a préatica da sala de aula e o atendimento educacional
especializado se refere ao professor do AEE, que atende ao aluno com
deficiéncia, estar no contraturno de aulas. O fato de estar presente na escola
apenas um turno e ndo se encontrar com o professor do aluno atendido
inviabiliza a troca de informacdes e orientagcbes sobre sua aprendizagem e
intervencoes.

Surgiu como possibilidade, na fala da professora Iris, a mediacdo do
coordenador pedagogico, uma vez que sua funcdo também pressupbe uma
articulacdo entre os varios segmentos da escola. Na realidade da escola em
estudo, os coordenadores também possuem, apenas, um vinculo, de modo que

estao presentes apenas em um turno, mas a coordenadora destaca:

- Eu acho que ta4 existindo mais dificuldade do horario da
coordenacdo com vocés do que da coordenagdo com a propria
coordenacdo. Vocés ndo tem tempo, vocés ficam presas a semana
toda atendendo essa crianga. Nao tem tempo para planejar nem com
a coordenacgdo, de sentar e passar para a coordenagdo, Sao raros
momentos. Eu ndo té culpando ninguém, é a situagdo mesmo. Se
ndo houver essa ponte entre a coordenacdo, professor, Sala de
Recursos Multifuncionais, como eu vou saber trabalhar com o
professor, se eu ndo sei como aquele aluno ta sendo trabalhado, as
atividades dele, os avancos dele, daquele trabalho na Sala de
Recursos Multifuncionais (Salvia).

Tal dificuldade néo se refere, apenas, ao cotidiano da Escola Direito de
Aprender, mas também se estende a outras escolas da rede municipal, seja
pelo fato de o professor do AEE nao ter dedicacéo exclusiva ou por ndo haver
professores nos dois turnos. Diante disso, Araujo e Silva (2014, p. 7) situam
que, no ano letivo de 2012, na busca por alternativas para minimizar essa
questdo, o Setor de Educacgédo Especial, em discussdao com o grupo de
professores que compdem as Salas de Recursos Multifuncionais, adotou como

estratégia que:
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- Professor com 40 horas: além dos atendimentos individuais ou em
grupo na SRM, deveriam priorizar também a observacdo as
necessidades especificas do aluno em sala de aula comum, participar
do planejamento, orientar o professor e acompanhar a utilizacéo das
estratégias/recursos em sala de aula;

- Professor com 20 horas: firmar parceria com o professor da SRM do
contraturno para mediar o repasse das dificuldades encontradas pelo
aluno na sala de aula comum, participar do planejamento e
orientacdo ao  professor, acompanhar a utilizagdo das
estratégias/recursos em sala de aula;

- Professor com 20 horas na escola em que apenas um turno da SRM
funciona: Firmar parceria com o coordenador pedagogico do
contraturno para mediar: o repasse das dificuldades encontradas pelo
aluno na sala de aula comum, participar do planejamento e
orientacdo ao  professor, acompanhar a utlizagdo das
estratégias/recursos em sala de aula.

Tal dificuldade também é explicitada na pesquisa realizada por Milanesi
(2012), de modo que identifica as poucas possibilidades de encontro entre
esses professores, evidenciando a impressao de haver poucos espacos oficiais
para que essas trocas ocorram. Com isso, o foco maior do AEE vem se
constituindo no atendimento direto ao aluno, centrado no espaco da sala de
recursos multifuncionais, ficando a interlocugdo com os professores comuns
em segundo plano e, consequentemente, deixando de colaborar com uma
reorganizacao curricular, assim como com as praticas pedagdgicas nas salas
de aula e na escola como um todo, conforme evoca a proposta de inclusao
escolar.

Nesse sentido, a discussao em torno da interlocugédo vem se ampliando
com base em uma concepcédo sistémica do AEE e, até mesmo, através das
préprias diretrizes que situam a necessidade do trabalho colaborativo entre os
varios segmentos da escola. Na pratica cotidiana, contudo, ainda esta muito
arraigado o trabalho isolado desse servico, em consequéncia do atendimento
centrado apenas nos alunos e suas especificidades, conforme percebemos na

fala da professora Angélica:

- No comeco do ano quando a gente ta recebendo os alunos que vao
para a sala de aula, a gente recebe uma lista com todos os alunos e a
gente vai chamando os pais para fazer uma entrevista e comecar a
montar o horario. Nos primeiros momentos do ano letivo, ai sim, acho
que os professores se lembram, que Iris deve participar do
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planejamento da tarde e eu da manhd. Vou aos professores e
comeco a ver “fulano tem o que? O que vocé observa?” [...] eu ndo sé
coloco aquele aluno que ta na minha lista, professor que esta com
aluno com deficiéncia, mas eu comeco a questionar sobre outras
criancas que ta observando, mas a partir do momento que a gente
esta com o horario pronto para atender os alunos eu nao tenho como.
[...] a cada dia tem um grupo de professores planejando. Como é que
vou esta em dois lugares ao mesmo tempo, atendendo os meninos e
planejando com eles?.

- E uma coisa que eu sinto falta ... como estar em dois lugares ao
mesmo tempo. Se a gente for planejar com os professores, nessa
semana, o0s alunos ndo serdo atendidos porque estaremos
participando do planejamento (Angélica).

- Eu atendo os meninos da manha e ela os da tarde. Entao ela teria
gue sentar com os professores da tarde (Iris).

Nesse contexto, a professora Horténcia, percebendo o sentido do papel
do AEE no processo inclusivo do aluno com deficiéncia intelectual, auxilia,

apontando possibilidades:

- A gente ta vendo aqui que a familia e o professor também, tanto o
professor como o coordenador que esta ali diretamente com aquela
crianca, deve ter esse momento com o pessoal que faz os
atendimentos, que nem sempre isso é possivel porque, muitas vezes,
no momento do planejamento ela pode ta atendendo alguém. Entéo,
tentar articular uma forma para que se tenha esse momento, montar
um cronograma pra que tanto a coordenacdo pedagdgica tenha
acesso a isso, do que td4 se passando e o professor também ...
Porque assim, ninguém tem aquele tempo, tanto eu t6 na sala de
aula, como ela ta fazendo os atendimentos e ndo tem outra pessoa
para dar esse apoio l4. Entdo, tem que ter esses momentos, assim,
gque a gente sente falta (Horténcia).

Para se constituir numa intervencédo qualificada, necessariamente, tem
gue haver a interlocucao entre os professores. Mas nao se trata de encontros
esporadicos, na medida das possibilidades. E preciso sistematizar e priorizar,
no cronograma de atendimentos, esses momentos de troca, orientagdo e
reflexdo sobre o processo de ensino-aprendizagem dos alunos. E mesmo
naqueles casos em que funcionam os dois turnos com o AEE, a presenca do
coordenador pedagdgico é indispensavel, em decorréncia do papel articulador

e orientador que deve desenvolver na instituicdo escolar. Por isso,
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[...] se faz necessario discutir alternativas que garantam aos docentes
do ensino regular e aos professores do atendimento educacional
especializado espacos para trocar informacdes sobre seus alunos e
realizar planejamentos pedagédgicos de forma colaborativa
(PLETSCH, 2014, p. 127).

Nessa perspectiva, a coordenadora pedagogica aponta possibilidades
de aprimoramento do trabalho colaborativo com as professoras do AEE:

- Eu acho que é uma melhor comunicacao entre a coordenacéo e a
sala multifuncional pra gente discutir um pouco mais as dificuldades,
0 processo de como ta sendo conduzido na sala de aula, ndo que
elas ndo tenham feito, mas acho que precisa ser mais frequente,
talvez seja nesse planejamento, esteja faltando esse momento. [...]
vejo compromisso, preocupagdo, organizagdo, eu sinto isso, acho
gue sado sO ajustes assim (Salvia).

- Eu acho que ela pode ir orientando na pratica, dentro da sala de
aula com o professor, sugerindo atividades para aquela dificuldade,
eu acho que avaliando juntamente com o professor esses objetivos
pra que a crianga possa avancar (Sélvia).

No préximo PPP, a gente tem que incluir no plano da escola, no plano
da coordenacéo, que deve promover a¢des integradas com o pessoal
e eu tava pensando em fazer um plano da coordenagédo dos dois
turnos, um momento em que tivesse periodicamente, mensal ou
bimestral, de acordo com a necessidade, pra gente se encontrar,
vocés dariam um retorno no coletivo de como o avanco daquele
menino, do trabalho que vocés estdo fazendo, e umas orientacdes de
como a gente [pode intervir]. Até pensei, assim, da gente colocar no
plano de coordenacdo esse momento e ai tem que se pensar na
possibilidade de deixar vocés livres um dia para que faca esse
trabalho, porque atendimento todos os dias ... (Salvia).

E fato consensual no grupo de professores que o PPP é um documento
que traduz as aspiracdes da comunidade escolar, portanto pode ser entendido
como roteiro para as agfes cotidianas. Sabendo da existéncia de obstaculos
que precisam ser enfrentados para a concretizacdo de novas acgOes, faz-se
necessario adotar mecanismos e instrumentos proposicionais que orientem
essa agdo para a solucdo dos problemas cotidianos; por isso, é essencial a
previsdo da efetivacdo de um trabalho colaborativo e sistematico entre a
coordenacao pedagogica e as professoras do AEE (MACEDO,; et al., 2004).

Portanto, a acdo do professor do AEE ndo € uma acdo isolada na

escola, tampouco detém exclusiva responsabilidade sobre o aluno com



144

deficiéncia intelectual. Nesse contexto, caracteriza-se na perspectiva
colaborativa entre os demais professores que atuam com o aluno. Isto é, acdes
favorecidas pelo olhar de um especialista, mas compartilhada com e por todos
os professores que atuam com o aluno, priorizando o conhecimento sobre
como ocorrem 0s processos de aprendizagem e desenvolvimento do aluno,
sobre suas possibilidades de avango na escolarizacdo e ndo sobre a
deficiéncia em si ou sobre seu diagnostico (OLIVEIRA,; et al, 2013).

Desse modo, a professora Jacinta reforca a colaboracdo do AEE com o

trabalho desenvolvido em sala de aula:

- Conhecendo meu trabalho como esté sendo realizado la na sala, e
fosse uma extensdo. Uma extensdo que eu falo, ndo que fosse
trabalhar os conteudos, que ndo seria a fungéo delas, mas trabalhar
mais as questdes de atencdo, coordenacgdo, isso que eu falei
(Jacinta).

Com isso, chama a atencédo para uma das dimensfes da atuacdo do
AEE no contexto inclusivo, que se refere ao atendimento direto ao aluno,
potencializando sua aprendizagem. Logo, ndo trabalha com a sistematizacao
dos conteudos, como, por exemplo, lingua portuguesa e matematica, mas
investe em habilidades necessarias para o0 desenvolvimento de tais

conhecimentos:

[...] Por exemplo, sua possibilidade de estabelecer relagcfes, de
compreender quantidades, de resolver situagBes-problema, de
realizar operacdes; ou, de perceber diferencas entre os géneros
literarios, entre palavras, produzir textos (mesmo que simples e com
ajuda), certamente favorecera notadamente sua atua¢do em sala de
aula e sua competéncia curricular (MILANEZ; OLIVEIRA, 2013, p.
22).

Reconhecendo que ndo ha um acompanhamento satisfatorio do AEE ao
trabalho desenvolvido pelas professoras de salas de aula comum, dados os

atendimentos aos alunos, as professoras Iris e Angélica sinalizam:
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- Se faz necessario uma maior interacdo da equipe pedagdgica no
processo de acompanhamento em parceria com professores da sala
de aula, professoras da SRM e coordenadoras pedagdgicas, para
intermediacdo de estratégias e aplicabilidade de recursos
pedagdgicos.

- Participacdo da elaboracdo das pautas dos planejamentos com a
coordenadora pedagodgica garantindo um espago especifico para as
discussodes relacionadas ao AEE.

- Retomar aquela proposta, de colocar no PPP um cronograma pra
esses encontros [de participacdo nos planejamentos dos professores]
(Iris).

Entendemos que se trata de superar as paredes da Sala de Recursos
Multifuncionais, com trabalho focado apenas no aluno e investir num trabalho
colaborativo com os diversos segmentos da escola, visando identificar e
superar as barreiras de acesso ao conhecimento, a fim de construir condi¢cdes
que favorecam a participacdo e aprendizagem dos alunos. Esta é uma

responsabilidade no contexto atual:

[...] compreender, dialeticamente, a relagdo entre um e outro espago
de aprendizagem — o comum e o especial —, para ndo cometer 0s
mesmos erros do passado, de simplesmente repetir licbes, ou
reforcar o aluno, mas, sim, desafiar os limites colocados pela
condicao da deficiéncia intelectual que, sendo primaria, deve ocupar
um espaco secundario na definicdo das metas educacionais e nas
propostas pedagégicas. Assim, entendemos que nao se trata de
superar a deficiéncia, j& que € condi¢cdo; todavia, superar a
concepcdo que a interpreta como localizada no sujeito, portanto,
individual e fora da esfera social ou educacional. E isso que temos a
superar! Velhas concep¢des, porém, histoéricas, cristalizadas em
NOSSO pensamento e que apenas a convivéncia com eles, as acdes
concretas e atos pedagdgicos iluminados pelas possibilidades
poderdo nos conduzir a uma nova forma de pensar e conceber a
deficiéncia intelectual (MILANEZ; OLIVEIRA, 2013, p. 19).

Compreendemos que, embora ndo seja responsabilidade somente do
professor do AEE, mas também de todos que compdem a escola, o cenario
educacional demanda que este atue enquanto agente impulsionador desse
novo olhar sobre os alunos que apresentam deficiéncia intelectual e sua

escolarizacao.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

No contexto educacional atual, o processo de inclusdo escolar dos
alunos com deficiéncia se constitui hum caminho sem volta, desafiando as
instituicBes e seus professores a reestruturar as praticas de ensino e a oferecer
condi¢des adequadas a aprendizagem e desenvolvimento.

Pautando-nos no referencial socio-histérico, compreendemos que,
embora as pessoas com deficiéncia intelectual apresentem caracteristicas
especificas, elas ndo determinam o desenvolvimento do funcionamento
cognitivo, mas podem ser atenuadas ou, até mesmo, superadas, a partir do
investimento cultural e de um ambiente educacional desafiador.

Nesse sentido, a mediacdo do professor exerce funcdo essencial no
processo de escolarizagdo desse alunado, por possibilitar a interagcdo entre
grupos heterogéneos e por desafid-los a vivenciar situagcdes coletivamente, a
partir do pressuposto de que todos os alunos séo sujeitos aprendentes.

Assim, considerando o acesso e a presenca, geralmente, apenas de
ordem fisica dos alunos na escola, haja vista as politicas educacionais néo
promoverem, necessariamente, mudancas na pratica pedagdgica, percebemos
o Atendimento Educacional Especializado no espaco escolar, enquanto
servico, capaz de mobilizar concepcdes e articular acbes capazes de construir
um ambiente favoravel a interacdo entre os pares e a construcdo dos
conhecimentos produzidos socialmente.

Isso é possivel partindo da compreensdo da acdo do AEE numa
perspectiva ampla e dindmica de atuacdo, que envolve ndo s6 o atendimento
direto com os alunos que apresentam deficiéncia intelectual, mas também com
0s professores que atuam com eles, na reestruturacdo de suas praticas.

Nesse contexto, com foco na funcdo do AEE no processo de
escolarizagdo dos alunos com deficiéncia intelectual, remetemo-nos as nossas
guestdes iniciais de pesquisa: como vem se constituindo o Atendimento
Educacional Especializado para alunos com deficiéncia intelectual, no contexto
de uma escola regular?; como um programa de formacdo continuada pode

contribuir para a identificacdo das areas de atuacdo do AEE na escola?
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Com base nessas questdes, fomos a campo, visando investigar como
vinha sendo implementado o AEE para o aluno com deficiéncia intelectual na
escola, que foi campo de nossa investigacdo. Pudemos constatar o
desenvolvimento de uma intervencdo direta com os alunos publico da
Educacao Especial restrita a Sala de Recursos Multifuncionais. Em funcéo da
demanda de atendimentos, nesse espaco, as professoras encontravam
dificuldades de participacdo em outras areas de atuacdo pedagogica na escola,
como, por exemplo, no planejamento junto aos professores de sala de aula e a
coordenacao pedagdgica.

Embora saibamos das necessidades individuais desses educandos no
que diz respeito a um trabalho mais individualizado ou em pequenos grupos,
em alguns momentos, dada a importancia da oferta de situacfes desafiadoras
e de recursos pedagdgicos que potencializem o exercicio das suas funcdes
cognitivas, compreendemos que somente esse atendimento ndo derruba as
barreiras, presentes no acesso ao processo de ensino-aprendizagem.

Quando empreendido de forma isolada do contexto educacional dificulta
O processo inclusivo, reforcando  praticas  integracionistas e,
consequentemente, comprometendo a participacdo e aprendizagem dos
alunos, conforme constatado em campo, decorrentes:

- da auséncia de diretrizes no PPP que orientem o trabalho com a
heterogeneidade dos alunos e a oferta de servicos da Educacédo Especial que
favorecam a participacao e a aprendizagem no espaco escolar;

- incertezas quanto aos beneficios da proposta de inclusédo escolar, em
funcdo das dificuldades enfrentadas na implementacdo do ensino e na
auséncia de respostas educativas dos alunos;

- desconhecimento sobre a efetiva atuacéo do professor de apoio;

- visdo de deficiéncia intelectual atrelada, apenas, as caracteristicas
organicas do sujeito e centrada na incapacidade decorrente da mesma,

- curriculo construido para um padrdo de alunos, proposicdo de
atividades reducionistas e divisdo de alunos por nivel de aprendizagem.

Com base nessas necessidades e disponibilidade dos professores
participantes — que ndo mediram esfor¢cos e que, de forma colaborativa, nos
ajudaram a construir espacos-tempo na escola para que ocorresse uma

reflexdo sobre a pratica pedagdgica e para contribuir com o estudo e
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aprimoramento do fazer — desenvolvemos um programa de formacéo
continuada em servico, focando as barreiras que dificultavam a escolarizacao
do aluno com deficiéncia intelectual, conforme dados construidos na entrevista,
e, considerando a natureza do papel do AEE no contexto inclusivo. Tivemos a
oportunidade de problematizar os seguintes temas:

- ressignificando a proposta de incluséo escolar;

- politicas educacionais inclusivas;

- deficiéncia intelectual;

- a mediacao pedagdgica huma proposta de educacdao inclusiva,

- curriculo escolar na perspectiva inclusiva,

- AEE e seus desdobramentos na prética educativa;

- construindo caminhos para o AEE a alunos com deficiéncia intelectual.

Nesse sentido, pudemos identificar areas de atuacdo do AEE, no
contexto da escola, que superam o atendimento apenas ao aluno, fazendo-se
necessario uma intervencdo mais ampla e colaborativa para assegurar o
processo de escolarizacdo de tais educandos. Assim, consideramos relevante
mobilizar junto aos professores:

- 0 conceito de incluséo escolar, partindo de um ambiente heterogéneo
e da interacdo entre os pares como fatores preponderantes ao processo de
aprendizagem e desenvolvimento dos alunos com e sem deficiéncia;

- a funcdo colaborativa do professor de apoio no atendimento as
necessidades educacionais da turma;

- a concepcdo de deficiéncia intelectual, a partir da abordagem
histdrico-cultural, visando superar a barreira do determinismo biolégico e
possibilitar o investimento nas capacidades do aluno;

- 0 papel da mediacéao pedagogica na aprendizagem dos alunos, dada
a relevancia de acdes planejadas e claramente intencionadas, visando
propiciar o aluno a pensar e a estabelecer relacoes;

- 0 curriculo escolar capaz de contemplar niveis de aprendizagens
distintos, com situacdes desafiadoras que possibilitem a formagédo de
conceitos.

- 0 atendimento educacional especializado e suas diretrizes, pautando-

se numa concepcado ampla e complexa da acdo do professor, no intuito de
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intervir com o aluno e também com os profissionais que atuam com ele no
ambiente escolar.

Compreendemos que o processo formativo possibilitou aos professores
0 resgate de questdes que inquietavam, mas que se encontravam relegadas a
um plano secundario, em meio as demandas do cotidiano escolar. Pelos
discursos, percebemos o reconhecimento da necessidade de ressignificar suas
concepcdes e prética pedagolgica, a comecar pelas diretrizes do Projeto
Politico-Pedagdgico em vigéncia desde 2011, pois, embora apresentasse uma
concepcao de ensino e aprendizagem Vygotskyana — coerente com a proposta
de educacéo inclusiva — este era desconhecido por alguns e esquecido por
outros, dada a falta de referéncia no cotidiano escolar.

A referida escola apresenta um dado diferenciado, pois se trata de uma
instituicdo referéncia para a rede municipal de ensino em funcéo dos indices de
desempenho alcancados, contudo, a necessidade de um trabalho
fundamentado teoricamente fica evidenciada na fala da professora Edelvais,
quando questionada em relacdo a proposta de ensino da escola, que tenha
possibilitado o bom desempenho dos alunos no Ideb, mas que ndo encontrava
relagdo, considerando a falta de acesso ao material e a cultura de recorrer as
suas diretrizes para orientar as a¢cdes educativas.

Na busca de construcdo de uma préatica fundamentada, a referida
professora destacou a visdo de que todos os alunos sao aprendentes e detém
um conhecimento, portanto, compete aos professores uma organizacao
curricular que contemple a diversidade presente em sala de aula.

Quanto a metodologia de trabalho, a professora Horténcia apontou um
caminho, com base numa experiéncia ja vivenciada em outra escola e que
coaduna com o contexto em discussédo, voltando-se para a pedagogia de
projetos, que possibilita a previsdo de contetdos a partir de uma tematica em
estudo. Situou, ainda, a importancia da unidade entre os professores, visto que
as decisdes pedagogicas precisam ser deliberadas e implementadas no
coletivo.

No que se refere ao AEE, é fato constatado pelo grupo de participantes,
que as diretrizes situadas no PPP precisam ser revistas. Assim, sugerem que

tais atualizagbes sejam realizadas a partir de momentos de estudo e
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discussoes, possibilitando aprofundamento sobre as questdes fundamentais ao
processo inclusivo efetivo na escola.

As atribuicdes do professor passaram a ser vistas de forma complexa,
com base na dimensdo de sua intervencdo, de modo que a ideia de AEE
enquanto reforco pedagogico foi desmistificada, tendo em vista a proposta de
ampliacdo das ofertas de condi¢cBes favoraveis a aprendizagem.

E consensual a relevancia do trabalho colaborativo entre o AEE e a sala
de aula; assim, para sua efetivacdo, as professoras pontuam: discussédo com a
coordenacdo pedagodgica sobre as intervencfes junto aos alunos com
deficiéncia; elaboracdo de cronograma e participacdo — do AEE — na
elaboracao das pautas dos planejamentos com a coordenadora pedagdgica, no
intuito de garantir um espaco para as discussdes sobre o desenvolvimento dos
alunos atendidos no AEE; trabalho de habilidades do aluno, que impulsionem a
aprendizagem em sala de aula.

Nessa perspectiva, no momento historico atual, a intervencdo do AEE
ocupa uma posicdo de extrema relevancia na construcdo de espacos
inclusivos. Significa uma acdo desenvolvida, de forma dinamica e articulada,
com toda a estrutura organizacional da escola, visando a mobilizacdo de
praticas colaborativas em torno do processo inclusivo desse alunado.

Assim, constatamos nossa tese de que, em funcdo da necessidade de
mobilizacdo entre os professores atuantes na escola, o AEE exerce um papel
articulador na construcao de praticas pedagdgicas inclusivas para os alunos
com deficiéncia intelectual.

Com isso, além do estudo aqui desenvolvido, visualizamos algumas
perspectivas passiveis de encaminhamento na escola, que possibilitem a
construcdo colaborativa de praticas pedagogicas acessiveis, tais como:

- reconstrucdo do PPP, a partir do documento atual, visando definir
diretrizes, deliberadas coletivamente, que orientem o trabalho pedag6gico com
os alunos que apresentam deficiéncia, na perspectiva inclusiva;

- apresentacdo a comunidade escolar da proposta do AEE e seus
desdobramentos, com respaldo no documento reconstruido coletivamente;

- previsdo no cronograma do AEE, de participacdo sistematica no
planejamento dos professores e coordenagdo pedagodgica para discussao
sobre as especificidades dos alunos e elaboracdo de estratégias e recursos
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que favorecam o processo de ensino-aprendizagem nos varios ambientes da
escola, bem como acompanhamento da implementacdo de tais estratégias e
recursos e avaliagdo colaborativa dos avancos e dificuldades;

- mobilizacdo do AEE em colaboracdo com a coordenacdo pedagogica
e professores de sala de aula para a construcdo de uma cultura na escola, que
permita a reflexdo sobre os desafios da escolarizagdo dos alunos com
deficiéncia, trocas de experiéncias e aprofundamento teorico acerca da
ampliacado de préticas pedagdgicas inclusivas.

Compreendemos que a contribuicdo deste estudo consistiu no
investimento a formag&do continuada dos professores e, consequente
mobilizacdo de reflexbes em torno de suas concepcdes e praticas
pedagogicas, tendo possibilitado perceber a incipiéncia do processo
organizacional ndo s6 para atender aos alunos com deficiéncia intelectual, mas
também aos alunos de forma geral.

Concernente ao AEE e as possibilidades de intervencao, tornou-se
evidente a urgéncia de uma atuacdo pedagodgica além do espaco da Sala de
Recursos Multifuncionais, isto é, de maneira colaborativa com os diversos
segmentos da escola.

Nesse contexto, ressaltamos a possibilidade real de reestruturacao
organizacional da escola campo desta pesquisa, considerando sua historia,
estrutura e quadro docente, visando o desenvolvimento de uma educacao, de
fato, inclusiva. Tendo em vista apresentar em sua proposta uma concepgao
sociointeracionista de ensino e aprendizagem, requer, portanto, maior
compreensao e apropriacdo por todos os sujeitos que fazem a escola, na
perspectiva de oferecer as compensacbes educacionais, capazes de
oportunizar o acesso desses educandos aos conhecimentos socialmente

produzidos.
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APENDICE -1

» PREFEITURA MUNICIPAL DO NATAL
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAQO

== ESCOLA MUNICIPAL I

CARTA DE ANUENCIA

Declaramos, para os devidos fins, que aceitaremos a pesquisadora Erika
Soares de Oliveira Araujo, aluna do Programa de Pdés-Graduacéo (Doutorado
em Educacéo) da Universidade Federal do Rio Grande do Norte, a desenvolver
seu projeto de pesquisa intitulado “Atendimento Educacional Especializado
para alunos com deficiéncia intelectual na escola regular: possibilidades
de intervencdo numa perspectiva inclusiva”, sob a orientacdo da Profa. Dra.
Lucia de Aradjo Ramos Matrtins.

O presente estudo objetiva analisar a funcdo do AEE no processo de
escolarizacdo dos alunos com deficiéncia intelectual. E, de forma especifica,
visa: investigar como vem sendo implementado o AEE para o aluno com
deficiéncia intelectual e desenvolver uma formacdo continuada em servico
focando as barreiras que dificultam a escolarizacdo do aluno com deficiéncia
intelectual.

A realizacdo esta condicionada ao cumprimento da pesquisadora aos
requisitos da Resolucdo Sobre Diretrizes e Normas Regulamentadoras de
Pesquisa envolvendo seres humanos 196/96 — Conselho Nacional de
Saude/Ministério da Saude e suas complementares, comprometendo-se a
utilizar os dados e materiais coletados, exclusivamente para os fins da

pesquisa.

Natal, 29 de outubro de 2013.

Diretor(a) da Escola


http://portal.natal.rn.gov.br/
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APENDICE -2

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO NORTE

PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(PROFESSORES)

Eu, Erika Soares de Oliveira Araljo, na qualidade de aluna do Curso de
Doutorado, do Programa de Poés-Graduacdo em Educacdo da Universidade
Federal do Rio Grande do Norte - UFRN - me proponho a desenvolver a
pesquisa intitulada “Atendimento Educacional Especializado para alunos
com deficiéncia intelectual na escola regular: possibilidades de
intervencdo numa perspectiva inclusiva”, sob orientagcdo da Profa. Dra.
Lucia de Aradjo Ramos Martins.

O presente trabalho se propfe a analisar a funcdo do Atendimento
Educacional Especializado no processo de escolarizacdo dos alunos com
deficiéncia intelectual, no contexto da Escola Municipal

, localizada no municipio de Natal/RN.

De forma especifica, visa: investigar como vem sendo implementado o AEE
para o aluno com deficiéncia intelectual e desenvolver uma formacao
continuada em servi¢co focando as barreiras que dificultam a escolarizagcdo do
aluno com deficiéncia intelectual.

Convidamos vocé a participar desta pesquisa que sera desenvolvida no
periodo de abril a dezembro de 2014, apds a aprovacdo do Comité de Etica da
Universidade Federal do Rio Grande do Norte, tendo em vista que a sua
colaboragéo, neste estudo, oportunizara a reflexdo sobre as suas contribuices
ao processo inclusivo dos alunos com deficiéncia intelectual no espago escolar.

Sua participacdo nesta pesquisa consistirA em responder a
guestionamentos relacionados a sua pratica pedagodgica junto aos alunos com
deficiéncia intelectual e na formagéo de uma equipe envolvendo professores de

Sala de Recursos Multifuncionais, professores da sala de aula, professor

CENTRO DE EDUCAGAO S——
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auxiliar e coordenador pedagogico, em que, colaborativamente, iremos discutir
acerca das especificidades do AEE para os alunos com deficiéncia intelectual,
visando o desenvolvimento de uma agao, capaz de contribuir com a
participacéo, aprendizagem, desenvolvimento, autonomia e independéncia dos
referidos alunos.

Os instrumentos de pesquisa a serem utilizados envolverdo: pesquisa
documental, entrevistas semiestruturadas e uma proposta de formacao
continuada, pautada na abordagem da pesquisa-acao, previamente organizada
em encontros quinzenais na propria escola, conforme a disponibilidade dos
participantes (professores da sala de recursos multifuncionais, professores da
sala de aula, professores auxiliares e coordenadores pedagogicos).

Solicitamos sua autorizacdo para gravacdo em video e/ou audio dos
encontros para coleta de dados, a fim de facilitar a transcricdo dos dados
obtidos. Suas contribuicbes seréo tratadas de forma sigilosa, adotando nomes
ficticios e resguardando sua identificagdo em caso de apresentacdo dos dados
e publicacdo em eventos e/ou revistas cientificas.

Vale salientar que seu envolvimento, no presente estudo, favorecera a
obtencdo de dados que serdo utilizados para fins cientificos, propiciando
maiores informacdes e discussdes que contribuirdo com o aprimoramento do
atendimento educacional especializado a alunos com deficiéncia intelectual,
consequentemente, com seu processo inclusivo no ambito escolar e social.

Todos os procedimentos e atividades desenvolvidas durante o trabalho
serdo realizados com o acompanhamento da pesquisadora e as duvidas que
venham a surgir antes e no decorrer da pesquisa seréo respondidas por nés. E
relevante esclarecer que sua participacdo é completamente voluntaria. Sua
decisdo em participar ou se retirar em qualquer momento nao tera qualquer
implicacdo para vocé. Qualquer davida em relacdo a pesquisa, ou se vocé
quiser desistir, podera se comunicar pelos contatos abaixo.

Uma cépia deste termo, onde consta o telefone e e-mail dos
pesquisadores envolvidos, sera entregue a vocé, podendo tirar suas duvidas
sobre o projeto e sua participagcédo, agora ou a qualquer momento em que julgar
pertinente.
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Doutoranda Erika Soares de Oliveira Aradjo
Telefone:
E-mail:

Profé. Dra. Lucia de Araldjo Ramos Martins
Telefone:
E-mail:

Eu,

autorizo minha participacdo nas atividades referentes a pesquisa
“‘Atendimento Educacional Especializado para alunos com deficiéncia
intelectual na escola regular: possibilidades de intervencdo numa
perspectiva inclusiva”. Declaro que entendi os objetivos propostos e concordo

em disponibilizar meus dados para sua realizacao.

Natal, de de 2013.

Assinatura do responsavel

Erika Soares de Oliveira Araujo (Doutoranda)

Profa. Dr2. Lucia de Aradjo Ramos Martins (Orientadora)
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APENDICE - 3

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO NORTE

PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO

ROTEIRO DE ENTREVISTA
PROFESSOR DO AEE

1. Caracterizacao

A- Formagéo inicial e continuada

B- Tempo de servi¢co na docéncia

C- Tempo de servi¢o na escola
2. Como vocé compreende a proposta do Atendimento Educacional
Especializado (AEE)?
3. O AEE est4 contemplado no Projeto Politico-Pedagogico? De que forma?
4. Qual o papel do professor do AEE diante das necessidades apresentadas
pelo aluno com deficiéncia intelectual?
5. Como é organizado o AEE para atender ao aluno com deficiéncia
intelectual? Detalhe as a¢cbes do AEE.
6. O AEE, nesta escola, é ofertado no turno ou contraturno? Como vocé avalia?
7. Existe intervencdo do AEE nos demais ambientes da escola? Como ocorre?
8. Existe relacdo entre o trabalho desenvolvido pelo professor do AEE e o
trabalho desenvolvido pelo professor na sala de aula? Como ocorre?
9. Sao estabelecidas parcerias com outros profissionais que atuam com o
aluno que apresenta deficiéncia intelectual? Como ocorrem?
10. Existe articulagédo com a professora do AEE do contraturno? Como ocorre?
11. O que vocé sugere para aprimorar o AEE ofertado aos alunos?

CENTRO DE EDUCAGAO ——
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APENDICE - 4

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO NORTE

CENTRO DE EDUCAGAO ——
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO

ROTEIRO DE ENTREVISTA
PROFESSOR DE SALA DE AULA

1. Caracterizacao
A- Formagéo inicial e continuada
B- Tempo de servi¢co na docéncia
C- Tempo de servi¢o na escola
2. Diante da inclusdo dos alunos com deficiéncia intelectual, como tem sido
pensado?
- organizacao do curriculo
- estratégias de ensino
- metodologia
- recursos pedagogicos
- avaliacado da aprendizagem
3. Como os alunos com deficiéncia intelectual vém participando da dinamica de
sala de aula? E das atividades pedagdgicas empreendidas?
4. Vocé conhece o funcionamento do Atendimento Educacional Especializado
(AEE) na escola?
5. Em que consiste a proposta do AEE?
6. De que forma o AEE pode contribuir com o trabalho proposto em sala de
aula?
7. Qual a sua expectativa diante do AEE ofertado na escola?

8. O que vocé sugere para o aprimoramento do AEE na escola?
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APENDICE -5
UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO NORTE

CENTRO DE EDUCAGAO ——
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO

ROTEIRO DE ENTREVISTA
COORDENADOR PEDAGOGICO

1. Caracterizacao
A- Formagéo inicial e continuada
B- Tempo de servi¢co na docéncia
C- Tempo de servi¢o na escola
2. Como a escola tem se organizado para atender as necessidades dos alunos
com deficiéncia intelectual, em relacédo?
- organizacao do curriculo
- estratégias de ensino
- metodologia
- recursos pedagogicos
- avaliacado da aprendizagem
3. Como vocé compreende a proposta do Atendimento Educacional
Especializado (AEE)?
4. O AEE esta contemplado no Projeto Politico-Pedagogico? De que forma?
5. Qual o papel da coordenacao pedagogica diante do AEE?
6. De que forma o AEE desenvolvido na escola tem interferido no trabalho
pedagogico desenvolvido em sala de aula? Em que momentos?
7. Como ocorre o planejamento das professoras do AEE?
8. A coordenacao pedagogica participa do planejamento com a professora do

AEE? Como ocorre?
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9. H4 articulacdo entre o professor da sala de aula regular e o professor do
AEE? Como ocorre?

10. De que forma o AEE pode contribuir com o trabalho proposto em sala de
aula?

11. Qual a sua expectativa diante do AEE ofertado na escola?

12. O que vocé sugere para o aprimoramento do AEE na escola?
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ANEXOS
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LEGISLAGCAO NACIONAL
SOBRE A EDUCACAO
ESPECIAL

Compilado por: Erika Soares de Oliveira Aradjo

Aluna do Curso de Doutorado do Programa de Pés-Graduacdo em Educacao,

da Universidade Federal do Rio Grande do Norte, sob orientacdo da Profa. Dra.
Lucia de Aradjo Ramos Martins.

Natal/RN
2013
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DECLARACAO UNIVERSAL DOS DIREITOS HUMANOS

[..]

Artigo 26°

Toda a pessoa tem direito a educacdo. A educacdo deve ser gratuita,
pelo menos a correspondente ao ensino elementar fundamental. O
ensino elementar € obrigatorio. O ensino técnico e profissional dever ser
generalizado; o acesso aos estudos superiores deve estar aberto a
todos em plena igualdade, em funcdo do seu mérito.

A educacao deve visar a plena expansao da personalidade humana e ao
reforco dos direitos humanos e das liberdades fundamentais e deve
favorecer a compreensdo, a tolerancia e a amizade entre todas as
nacbes e todos o0s grupos raciais ou religiosos, bem como o
desenvolvimento das atividades das Nac¢des Unidas para a manutencéo
da paz.

Aos pais pertence a prioridade do direito de escolher o género de
educacao a dar aos filhos.

Fonte:

www.senado.gov.br/senadores/Senador/psimon/separatas/declaracao.pdf
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Presidéncia da Republica

Casa Civil
Subchefia para Assuntos Juridicos

LEI N° 4.024, DE 20 DE DEZEMBRO DE 1961.

Fixa as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional.

TITULO X
Da Educacéo de Excepcionais

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

Art. 89. Toda iniciativa privada considerada eficiente pelos conselhos estaduais
de educacéo, e relativa a educacdo de excepcionais, receberd dos poderes
publicos tratamento especial mediante bolsas de estudo, empréstimos e
subvencoes.

Fonte: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I4024.htm


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%204.024-1961?OpenDocument
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#%  presidéncia da Republica
,

| Casa Civil
Subchefia para Assuntos Juridicos

LEI N°.5.692, DE 11 DE AGOSTO DE 1971

Fixa diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2° graus, e da outras providéncias.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA faco saber que o Congresso Nacional decreta e eu sanciono
a seguinte Lei:

[...]

Art. 9° Os alunos que apresentem deficiéncias fisicas ou mentais, 0os que se
encontrem em atraso consideravel quanto a idade regular de matricula e os
superdotados deveréo receber tratamento especial, de acordo com as normas
fixadas pelos competentes Conselhos de Educacéo.

Fonte: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I5692.htm


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%205.692-1971?OpenDocument
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#%  presidéncia da Republica
y
‘ \ Casa Civil

: Subchefia para Assuntos Juridicos

CONSTITUICAO DA REPUBLICA FEDERATIVA DO BRASIL DE 1988

CAPITULO 1l
DA EDUCACAO, DA CULTURA E DO DESPORTO
Secéao |
DA EDUCACAO

Art. 205. A educacdao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificacéo para o trabalho.

Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

| - igualdade de condicfes para 0 acesso e permanéncia ha escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a
arte e o saber;

Il - pluralismo de idéias e de concepc¢bes pedagdgicas, e coexisténcia de
instituicdes publicas e privadas de ensino;

IV - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

V - valorizac&o dos profissionais da educacéo escolar, garantidos, na forma
da lei, planos de carreira, com ingresso exclusivamente por concurso publico
de provas e titulos, aos das redes publicas; (Redacdo dada pela Emenda
Constitucional n°® 53, de 2006)

VI - gestdo democrética do ensino publico, na forma da lei;

VII - garantia de padrao de qualidade.


https://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/viwTodos/509f2321d97cd2d203256b280052245a?OpenDocument&Highlight=1,constitui%C3%A7%C3%A3o&AutoFramed
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc19.htm#art23
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc19.htm#art23
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc53.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc53.htm#art1
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VIII - piso salarial profissional nacional para os profissionais da educacao
escolar publica, nos termos de lei federal. (Incluido pela Emenda Constitucional
n° 53, de 2006)

Paragrafo Unico. A lei dispor4 sobre as categorias de trabalhadores
considerados profissionais da educacao basica e sobre a fixacdo de prazo para
a elaboracdo ou adequacao de seus planos de carreira, no ambito da Uniao,
dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios. (Incluido pela Emenda
Constitucional n° 53, de 2006)

Art. 207. As universidades gozam de autonomia didatico-cientifica,
administrativa e de gestdo financeira e patrimonial, e obedecerdo ao principio
de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao.

§ 1° E facultado as universidades admitir professores, técnicos e cientistas
estrangeiros, na forma da lei. (Incluido pela Emenda Constitucional n°® 11, de

1996)

§ 2° O disposto neste artigo aplica-se as instituicbes de pesquisa cientifica e
tecnoldgica.(Incluido pela Emenda Constitucional n® 11, de 1996)

Art. 208. O dever do Estado com a educacdo serd efetivado mediante a
garantia de:

| - educacdo basica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete)
anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela
ndo tiveram acesso na idade prépria; (Redacdo dada pela Emenda

Constitucional n° 59, de 2009) (Vide Emenda Constitucional n° 59, de 2009)

Il - progressiva universalizagdo do ensino médio gratuito; (Redacdo dada
pela Emenda Constitucional n® 14, de 1996)

lll - atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino;

; I ; la as eri I : I

IV - educacao infantil, em creche e pré-escola, as criangcas até 5 (cinco)
anos de idade; (Redacao dada pela Emenda Constitucional n° 53, de 2006)



http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc53.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc53.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc53.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc53.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc11.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc11.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc11.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc14.htm#art2
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc59.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc59.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc59.htm#art6
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc14.htm#art2
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc14.htm#art2
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc53.htm#art1
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V - acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criacédo
artistica, segundo a capacidade de cada um,;

VI - oferta de ensino noturno regular, adequado as condi¢cfes do educando;

VII - atendimento ao educando, em todas as etapas da educacdo basica,
por meio de programas suplementares de material didaticoescolar, transporte,
alimentacao e assisténcia a saude. (Redacédo dada pela Emenda Constitucional
n° 59, de 2009)

8 1° - O acesso ao ensino obrigatorio e gratuito € direito publico subjetivo.

§ 2° - O nao-oferecimento do ensino obrigatorio pelo Poder Publico, ou sua
oferta irregular, importa responsabilidade da autoridade competente.

8 3° - Compete ao Poder Publico recensear os educandos no ensino
fundamental, fazer-lhes a chamada e zelar, junto aos pais ou responsaveis,
pela frequéncia a escola.

Fonte: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao.htm


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc59.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/Emendas/Emc/emc59.htm#art1
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Presidéncia da Republica

Casa Civil
Subchefia para Assuntos Juridicos

LEI N.° 7.853 de 24 de outubro de 1989

DispGe sobre o0 apoio as pessoas portadoras de deficiéncia, sua integracao social,
sobre a Coordenadoria para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia —
CORDE, institui a tutela jurisdicional de interesses coletivos ou difusos dessas
pessoas, disciplina a atuacdo do Ministério Publico, define crimes, e d& outras
providéncias.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA, faco saber que o Congresso Nacional
decreta e eu sanciono a seguinte Lei:

Art. 1° Ficam estabelecidas normas gerais que asseguram 0 pleno exercicio
dos direitos individuais e sociais das pessoas portadoras de deficiéncias, e sua
efetiva integracao social, nos termos desta Lei.

8§ 1° Na aplicacdo e interpretagdo desta Lei, serdo considerados os valores
basicos da igualdade de tratamento e oportunidade, da justica social, do
respeito a dignidade da pessoa humana, do bem-estar, e outros, indicados na
Constituicao ou justificados pelos principios gerais de direito.

§ 2° As normas desta Lei visam garantir as pessoas portadoras de deficiéncia
as acfes governamentais necessarias ao seu cumprimento e das demais
disposi¢bes constitucionais e legais que lhes concernem, afastadas as
discriminacdes e os preconceitos de qualquer espécie, e entendida a matéria
como obrigacao nacional a cargo do Poder Publico e da sociedade.

Art. 2°. Ao Poder Publico e seus 6rgaos cabe assegurar as pessoas portadoras
de deficiéncia o pleno exercicio de seus direitos basicos, inclusive dos direitos
a educacao, a saude, ao trabalho, ao lazer, a previdéncia social, ao amparo a
infancia e & maternidade, e de outros que, decorrentes da Constituicdo e das
leis, propiciem seu bem-estar pessoal, social e econdémico.

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

| — na area da educacao:

a) a inclusao, no sistema educacional, da Educacéo Especial como modalidade
educativa que abranja a educacao precoce, a pré-escolar, as de 1° e 2° graus,
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a supletiva, a habilitacdo e reabilitacdo de profissionais, com curriculos, etapas
e exigéncias de diplomac&o proprios;

b) o oferecimento obrigatério de programas de Educacdo Especial em
estabelecimentos publicos de ensino;

c) a oferta, obrigatoéria e gratuita, da Educacédo Especial em estabelecimentos
publicos de ensino;

d) o oferecimento obrigatério de programas de Educacdo Especial em nivel
pré-escolar e escolar, em unidades hospitalares e congéneres nas quais
estejam internados, por prazo igual ou superior a um (um) ano, educandos
portadores de deficiéncia,;

e) o acesso de alunos portadores de deficiéncia aos beneficios conferidos aos
demais educandos, inclusive material escolar, merenda escolar e bolsa de
estudo;

f) a matricula compulséria em cursos regulares de estabelecimentos publicos e
particulares de pessoas portadoras de deficiéncia capazes de se integrarem ao
sistema regular de ensino.

Art. 8° Constitui crime punivel com reclusdo de 1 (um) a 4 (quatro) anos, e
multa:

| - recusar, suspender, procrastinar, cancelar ou fazer cessar, sem justa causa,
a inscricdo de aluno em estabelecimento de ensino de qualquer curso ou grau,
publico ou privado, por motivos derivados da deficiéncia que porta;

Il - obstar, sem justa causa, o0 acesso de alguém a qualquer cargo publico, por
motivos derivados de sua deficiéncia,

Il - negar, sem justa causa, a alguém, por motivos derivados de sua
deficiéncia, emprego ou trabalho;

IV - recusar, retardar ou dificultar internacéo ou deixar de prestar assisténcia
médico-hospitalar e ambulatorial, quando possivel, a pessoa portadora de
deficiéncia;

V - deixar de cumprir, retardar ou frustrar, sem justo motivo, a execugao de
ordem judicial expedida na acéo civil a que alude esta Lei;

VI - recusar, retardar ou omitir dados técnicos indispensaveis a propositura da
acao civil objeto desta Lei, quando requisitados pelo Ministério Publico.

Fonte: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I7853.htm
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Presidéncia da Republica

Casa Civil
Subchefia para Assuntos Juridicos

LEI N° 9.394, DE 20 DE DEZEMBRO DE 1996.
Estabelece as diretrizes e bases da educacédo nacional.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA Faco saber que o Congresso Nacional
decreta e eu sanciono a seguinte Lei:

TITULO Il
DO DIREITO A EDUCACAO E DO DEVER DE EDUCAR

Art. 4° O dever do Estado com educacdo escolar publica serd efetivado
mediante a garantia de:

| — ensino fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para os que a ele nédo
tiveram acesso na idade proépria;

Il — universalizac@o do ensino médio gratuito;

Il — atendimento educacional especializado gratuito aos educandos com
necessidades especiais, preferencialmente na rede regular de ensino;

IV — atendimento gratuito em creches e pré-escolas as criancas de zero a seis
anos de idade;

V — acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criacao
artistica, segundo a capacidade de cada um;

VI — oferta de ensino noturno regular, adequado as condi¢cdes do educando;

VIl — oferta de educacédo escolar regular para jovens e adultos, com
caracteristicas e modalidades adequadas as suas necessidades e
disponibilidades, garantindo-se aos que forem trabalhadores as condi¢des de
acesso e permanéncia na escola;

VIII — atendimento ao educando, no ensino fundamental puablico, por meio de
programas suplementares de material didatico-escolar, transporte, alimentacao
e assisténcia a saude;

IX — padr6es minimos de qualidade de ensino, definidos como a variedade e
guantidade minimas, por aluno, de insumos indispensaveis ao desenvolvimento
do processo de ensino-aprendizagem.

X —vaga na escola publica de educacéo infantil ou de ensino fundamental mais
proxima de sua residéncia a toda crianca a partir do dia em que completar
quatro anos de idade.

Art. 5° O acesso ao ensino fundamental é direito publico subjetivo, podendo
qualquer cidadao, grupo de cidadaos, associacdo comunitaria, organizacao
sindical, entidade de classe ou outra legalmente constituida, e, ainda, o
Ministério Publico, acionar o poder publico para exigi-lo.

8 1° Compete aos estados e aos municipios, em regime de colaboracdo, e com
a assisténcia da Unido:

| — recensear a populacdo em idade escolar para o ensino fundamental, e os
jovens e adultos que a ele nao tiveram acesso;


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%209.394-1996?OpenDocument
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Il — fazer-lhes a chamada publica;

[l — zelar, junto aos pais ou responsaveis, pela frequéncia a escola.

8§ 2° Em todas as esferas administrativas, o poder publico assegurard em
primeiro lugar 0o acesso ao ensino obrigatorio, nos termos deste artigo,
contemplando em seguida os demais niveis e modalidades de ensino,
conforme as prioridades constitucionais e legais.

8§ 3° Qualquer das partes mencionadas no caput deste artigo tem legitimidade
para peticionar no Poder Judiciario, na hipétese do 8 20 do art. 208 da
Constituicdo Federal, sendo gratuita e de rito suméario a acdo judicial
correspondente.

§ 4° Comprovada a negligéncia da autoridade competente para garantir o
oferecimento do ensino obrigatorio, podera ela ser imputada por crime de
responsabilidade.

8§ 5° Para garantir o cumprimento da obrigatoriedade de ensino, o poder publico
criara formas alternativas de acesso aos diferentes niveis de ensino,
independentemente da escolarizacao anterior.

Art. 6° E dever dos pais ou responsaveis efetuar a matricula dos menores, a
partir dos seis anos de idade, no ensino fundamental.

Art. 7° O ensino € livre a iniciativa privada, atendidas as seguintes condicdes:

| — cumprimento das normas gerais da educacdo nacional e do respectivo
sistema de ensino;

Il — autorizacdo de funcionamento e avaliacdo de qualidade pelo poder publico;
[l — capacidade de autofinanciamento, ressalvado o previsto no art. 213 da
Constituicao Federal.

CAPITULO V

DA EDUCACAO ESPECIAL

Art. 58. Entende-se por educacdo especial, para os efeitos desta Lei, a
modalidade de educacdo escolar oferecida preferencialmente na rede regular
de ensino, para educandos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacédo. (Redacdo dada pela Lei

n® 12.796, de 2013)

§ 1° Havera, quando necessario, servicos de apoio especializado, na escola
regular, para atender as peculiaridades da clientela de educagéo especial.

§ 2° O atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou servigcos
especializados, sempre que, em funcdo das condi¢cbes especificas dos alunos,
nao for possivel a sua integracdo nas classes comuns de ensino regular.

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

A QOO am alaWa¥a ala a¥a a a a¥a NAO



http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1
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Art. 59. Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo: (Redacdo dada pela Lein®12.796, de 2013)

| - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacao
especificos, para atender as suas necessidades;

Il - terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel
exigido para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas
deficiéncias, e aceleracdo para concluir em menor tempo 0 programa escolar
para os superdotados;

Il - professores com especializacdo adequada em nivel médio ou
superior, para atendimento especializado, bem como professores do ensino
regular capacitados para a integracdo desses educandos nas classes comuns;

IV - educacao especial para o trabalho, visando a sua efetiva integracao
na vida em sociedade, inclusive condicdes adequadas para 0s que nao
revelarem capacidade de insercdo no trabalho competitivo, mediante
articulacdo com os 6rgaos oficiais afins, bem como para aqueles que
apresentam uma habilidade superior nas é&reas artistica, intelectual ou
psicomotora;

V - acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais
suplementares disponiveis para o respectivo nivel do ensino regular.

Art. 60. Os orgaos normativos dos sistemas de ensino estabelecerdo critérios
de caracterizacdo das instituicdes privadas sem fins lucrativos, especializadas
e com atuacao exclusiva em educacao especial, para fins de apoio técnico e

e ; 0.
Paragrafo Unico. O poder publico adotar4, como alternativa preferencial, a

ampliacdo do atendimento aos educandos com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo na propria rede
publica regular de ensino, independentemente do apoio as instituicbes
previstas neste artigo. (Redacéo dada pela Lein®12.796, de 2013)

Fonte: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I9394.htm
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