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RESUMO

A presente dissertagao € desenvolvida no ambito do Mestrado Profissional em
Gestao e Avaliagado da Educagao (PPGP), do Centro de Politicas Publicas e Avaliagao
da Educagado da Universidade Federal de Juiz de Fora (CAEd/ UFJF). A pesquisa
discute a gestdo de praticas inclusivas e propde reflexdes a partir do olhar das
Professoras de Apoio que atuam no Ensino Fundamental (anos finais) da Educagao
Basica, na Escola Estadual Campos Floridos (nome ficticio usado para preservar a
identidade da instituicdo), na Superintendéncia Regional de Ensino (SRE) Sete
Lagoas, Minas Gerais. O motivo que nos leva a pesquisar a tematica em questao é o
interesse em desvendar a gestdo das praticas inclusivas e repensar em que medida
tais praticas tém contribuido para consolidar os processos de inclusdo. O objetivo
geral deste trabalho é analisar, a partir da perspectiva das professoras entrevistadas
o papel das Professoras de Apoio na gestao de praticas inclusivas no Atendimento
Educacional Especializado (AEE). Dentro dos objetivos especificos, descrevemos as
politicas publicas voltadas para a Educacgao Especial, no Brasil e na rede estadual de
Minas Gerais, e seus desdobramentos na SRE de Sete Lagoas; analisamos a gestao
de praticas inclusivas desenvolvidas pelas Professoras de Apoio, buscando identificar
as dificuldades e os desafios enfrentados, além de correlaciona-los a sua formacao;
por fim, propomos um Plano de Ac&o no intuito de incrementar os processos inclusivos
na escola pesquisada. Esta dissertagcao € de cunho qualitativo e como instrumento
de pesquisa de campo foi utilizada a entrevista. Adotamos como referencial tedrico
os estudos de Mantoan (1997; 2001; 2003), Carvalho (2004; 2009), Capellini (2004,
2008, 2009), Beyer (2005, 2013), Glat (2011, 2012), Silva (2007), N6évoa (2002), Tardif
(2013), Booth e Ainscow (2011), entre outros. Para esses autores, a escola inclusiva
precisa se reinventar, transformando toda sua estrutura organizacional, fisica, praticas
curriculares e pedagogicas, a fim de acolher a diversidade e promover a Educagao
para Todos. Um dos pilares mais importantes nesse processo € a formacao inicial e
continuada dos professores, que deve estar no centro das politicas publicas

educacionais.

Palavras-chave: Atendimento Educacional Especializado. Gestdo de praticas

inclusivas. Professor de Apoio.
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ABSTRACT

The present thesis was developed in the Professional Masters Programme in
Educational Management and Evaluation (PPGP) of the Public Policy and Educational
Evaluation Center from the Federal University of Juiz de Fora (CAEd/UFJF). The
research discusses the management of inclusive practices and proposes reflections
from the perspective of support teachers of the last years of the basic education, in the
Flowery Fields State School (fictitious name used to preserve the real identity of the
institution), from the Regional Education Superintendence (SRE) of Sete Lagoas,
Minas Gerais. The research intended to unveil the management of the inclusive
practices, and also to rethink to what extent such practices have been contributing to
the consolidation of the inclusive processes. The general objective of the research is
to analyze, from the interviewees’ perspective, the support teacher’s role in the
inclusive practices management of the Specialized Educational Attendance (AEE).
Specific objectives were to describe Brazil's and Minas Gerais’ special education public
policies, and it's repercussions in SRE Sete Lagoas; to analyze the inclusive practices
management developed by the support teachers, seeking to identify their difficulties
and challenges and correlating it to their qualification; and, lastly, to propose an action
plan seeking the improvement the inclusive processes at the researched school. The
research have a qualitative nature, and the field interview was a research instrument.
As theoretical references, the thesis was based on the studies of Mantoan (1997; 2001,
2003), Carvalho (2013), Capellini (2004, 2008, 2009), Beyer (2005, 2013), Glat (2011,
2012), Silva (2007), Novoa (2012), Tardif (2013), Booth e Ainscow (2011), amongst
others. For those authors, inclusive school must reinvent itself, transforming its entire
organizational and physical structure, and also its pedagogical and curricular practices,
seeking to accept diversity and to promote the Education to All. One of the foremost
cornerstones of this process is the teachers’ initial and continued qualification, which

must be on the center of educational public policies.

Keywords: Specialized educational attendance. Inclusive practices management.

Support teachers.
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1 INTRODUGAO

Refletir acerca das motivagdes que me levaram a desenvolver o atual projeto
de pesquisa e tem me guiado por esta senda, implica retomar parte de minha historia
pessoal e o momento no qual o presente estudo se entrelaga a minha trajetoria

profissional. Nesse processo, torna-se mister considerar que:

A especificidade do sujeito que aprende nao se restringe ao aspecto
psicolégico da aprendizagem, entendido como processos de
funcionamento mental, mas tem que ver com valores, interesses,
experiéncias, cultura, escolhas, rejeicbes, fins que encaminham
internamente as suas agdes fisicas e/ ou mentais, motivando-o a
conhecer, a tomar consciéncia de si mesmo e do seu entorno
(MANTOAN, 2001, p. 61).

Em 1992, conclui o curso de Pedagogia e, no ano seguinte, como professora
do curso de Pedagogia, retornei a faculdade na qual havia me formado. A partir de
entdo, minha trajetdria profissional foi se costurando aos processos de formagao
docente. No ano de 1993, dei a luz minha segunda filha, Marina, uma crianga alegre
e adoravel, cuja histéria de vida foi marcada desde o nascimento pelo diagnéstico de
deficiéncia multipla. A Marina foi crescendo e se desenvolvendo cercada por muito
amor e envolvida com todos os cuidados pertinentes ao seu quadro clinico.

Aos quatro anos, minha filha ingressou na Educacéo Infantil e transitou por ela
sem grandes transtornos. Suas dificuldades escolares iniciaram-se no 1° ano do
Ensino Fundamental e persistiram até que concluisse o Ensino Médio. No 3° ano do
Ensino Fundamental, a situagdo agravou-se, pois Marina ficou retida. O argumento da
escola era de que ela ndo dominava o contéudo para seguir para o 4° ano e, dessa
forma, permanecer no 3° ano, seria a melhor opgao. Nos dois anos seguintes, ela ficou
retida novamente, sob o mesmo pretexto. Enquanto os coleguinhas com idades
préximas a de Marina avangavam em seu percurso escolar, ela passava a conviver,
em suas novas turmas, com criangas cada vez mais novas, distanciando-se assim de
seus pares etarios.

Minhas reflexdes acerca dos motivos pelos quais concordei com que a Marina
repetisse o 3° ano, por trés anos consecutivos, conduziram-me a duas importantes
constatacbes: meu desconhecimento da Educacdo Especial, embora

profissionalmente trabalhasse com a formacao inicial de docentes e minha crenga de
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que a Escola estava mais preparada do que eu para definir o melhor para Marina
haviam sido as bases para minhas decisdes.

Em 2003, ingressei na Superinténdencia Regional de Ensino (SRE) Sete
Lagoas como Analista Educacional e atuei no Setor Pedagogico, tendo contato com a
perspectiva da Educacao Especial Inclusiva. Ainda que tal contato fosse indireto e
ocorresse de forma mais ampla, a partir disso, minha visao sobre a Educagao Especial
sofreria fortes impactos. A aproximagdo com a tematica colocou luz a minha
experiéncia materna com a educagéo escolar de Marina e, assim, iluminou nossas
trajetdrias, possibilitando-me realizar novas aprendizagens e descobertas incriveis.

Desde entdo, meu relacionamento com as escolas pelas quais Marina passou
foi se transformando e, de uma posi¢ao passiva, na qual eu concordava com as
decisdes que nos eram imputadas, assumi uma postura mais ativa e questionadora.
Tais mudancas, frequentemente, colocavam-me num campo de lutas, num movimento
de resisténcias e de permanentes conflitos frente as escolas. A qualidade das relagdes
estabelecida entre eu, Marina e a escola que ela frequentava foi, ao longo do tempo,
mostrando-me o quanto essas instituicdes também estavam perdidas e careciam de
aprendizagens. Suas praticas pedagdgicas, na minha percepgao, eram marcadas pela
auséncia de uma cultura e de um projeto inclusivo, embora o discurso inclusivo fosse
a ténica do momento.

A partir de 2013, minha trajetéria profissional na SRE ganhou novos rumos.
Passei a integrar a Equipe de Educacao Especial e, no cerne das atribuicdes dessa
Equipe, encontrava-se o desafio de orientar o Atendimento Educacional Especializado
(AEE) nas instituicbes da rede publica estadual da jurisdicao de Sete Lagoas. O fato
da Equipe de Educacio Especial desenvolver um trabalho de acompanhamento e
monitoramento pedagdgico junto as escolas possibilitou-me transitar pelos multiplos
processos de AEE vivenciados de modo peculiar por seus atores.

Talvez, minha historia de vida tenha me permitido estar mais sensivel a
Educacido Especial e as demandas da inclusdo no ambito da sala de aula. Neste
contexto, parece-me importante dialogar com o Professor de Apoio’ e os elementos
de suas praticas pedagodgicas. Creio que o didlogo, a troca e a reflexdo sempre
carregam possibilidades de mudangas, de ver a vida por outras perspectivas, de

arriscar vivé-las, de reconstruir realidades, de acreditar e apostar em transformagdes

' Optei por utilizar iniciais maiusculas para designar a fungdo de Professor de Apoio, pelo fato de
constituir-se em objeto de investigagao.
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concretas, ainda que locais. Isso tudo me parece muito apaixonante e inspirador.

E foi assim que o atual estudo culminou com o objetivo de analisar, a partir da
perspectiva das professoras entrevistadas, o papel das Professoras de Apoio, na
gestao de praticas inclusivas no Atendimento Educacional Especializado (AEE). Isso
podera nos ajudar a pensar, também, sobre como estes profissionais vém se inserindo
nos processos de inclusao e sobre como tém construido e qualificado suas praticas
pedagogicas. Nesse sentido, uma das possiveis contribuigdes da presente pesquisa
€ provocar reflexdes junto aos Professores de Apoio acerca de suas necessidades
formativas, de como as ac¢des de formagao se articulam em seu cotidiano e em que
medida respondem ou n&o a essas demandas.

Esta pesquisa ocorrera no ambito da SRE Sete Lagoas e tera como objeto a
Escola Estadual Campos Floridos?, localizada no municipio sede. Para a definigdo dos
sujeitos desse estudo, havera um recorte a partir do grupo de Professores de Apoio
que atuam nos anos finais do Ensino Fundamental da referida instituicao,
considerando-se dois critérios especificos, o porte da Escola e a dindmica do trabalho
pedagdgico desenvolvido pelas Professoras de Apoio, os referidos critérios serao
oportunamente descritos. Espera-se que a presente pesquisa contribua para o
fortalecimento dos processos inclusivos do AEE na SRE Sete Lagoas. De tal forma
que a Educacéao Especial, em sua perspectiva inclusiva, possa ampliar as condi¢cdes
de escolarizacdo das criangas que, assim como a Marina, ano apés ano, continuam
impedidades de avancar em seu percurso escolar e sem perspectivas, repetem o
mesmo ano de escolaridade.

A Lei n°® 9.394/ 1996, Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Brasileira (LDB),
em seu capitulo V, referente a Educacao Especial, determina, quando necessario,a
oferta pelos sistemas de ensino dos servicos de apoio especializado, na escola
regular, para atender as peculiaridades da clientela de educagao especial. Esta é a
primeira referéncia legal ao que posteriormente viria se tornar a fungdo do Professor
de Apoio.

A Resolucdo CNE/ CEB n°® 2, de 11 de setembro de 2001, ao instituir as

Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial na Educacao Basica, retoma, em seu

2 Escola Estadual Campos Floridos ¢ um nome ficticio, utilizado com o objetivo de preservar a
identidade da instituicdo. Esse nome faz alusdo aos campos nos quais as flores estdo desabrochando,
uma metafora utilizada por mim, ao referir-me aos processos inclusivos vivenciados pela entidade
pesquisada.
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texto, o conteudo da LDB quanto a Educacédo Especial, que prevé, nas classes
comuns, o0s servigos de apoio pedagogico especializados, que se dariam através da
atuacao colaborativa do professor especializado em educacéao especial, dentre outros.
Tais servigos atendiam a dois eixos estruturantes das Diretrizes Nacionais para a
Educacgao Especial: o direito de todos a educagédo e o dever da garantia desse direito
pelos sistemas de ensino.

As referidas Diretrizes atribuiam aos sistemas de ensino a competéncia para
adequarem-se a realidade da educagao inclusiva e preparar as escolas para receber
os alunos publico-alvo do AEE. Com este espirito, no ano de 2003, o Conselho
Estadual de Educacao (CEE) de Minas Gerais, publicou a Resolugao do n® 451/ 2003,
que criou a disposigao juridica que estabeleceu os rumos da politica de inclusdo. A
referida Resolugdo orientou o desenvolvimento de diversas agbes necessarias a
inclusao, dentre as quais se pode citar a oferta dos servigos do Professor de Apoio na
escola regular.

A partir das normativas juridicas nacionais e estaduais, em 2013, a SEE/ MG
consolidou num documento uUnico com todas as orientagdes referentes a politica da
Educacgao Especial Inclusiva. Este documento foi denominado Guia de Orientagdo da
Educacgéo Especial de Minas Gerais (GOEE/ MG)3, que assim define a fungdo do

Professor de Apoio:

O Professor de Apoio a Comunicagdo, Linguagem e Tecnologias
Assistivas oferece apoio pedagdégico ao processo de escolarizagao do
aluno com disfungcdo neuromotora grave, deficiéncia multipla e (ou)
Transtornos Globais do Desenvolvimento. Esse apoio pressupde uma
acao integrada com o(s) professor (es) regente(s), visando a favorecer
0 acesso do aluno a comunicagdo, ao curriculo, por meio de
adequacéao de material didatico- pedagdgico, utilizagdo de estratégias
e recursos tecnoldgicos. Para atuar no atendimento, o professor deve
ter como base da sua formacao, inicial e continuada, conhecimentos
gerais da docéncia e capacitacao especifica na area da deficiéncia que
ira atuar (MINAS GERAIS, 2013d, p. 17).

A funcdo do Professor de Apoio, na perspectiva do GOOE (MINAS GERAIS,

2013d), de maneira sintética, pode ser traduzida pela competéncia em identificar em

3 O Guia de Orientagdo da Educacgdo Especial na rede estadual de Minas Gerais foi revogado pela
Resolugéo SEE n° 4.256, de 09 de janeiro de 2020.
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cada aluno deficiente*, com Transtorno Desintegrativo da Infancia (TGD)® ou Altas
Habilidades®, suas necessidades educacionais especializadas e, a partir de entéo,
criar as adequagdes pedagdgicas necessarias para viabilizar o processo inclusivo.

Considero relevante esclarecer que a despeito da terminologia Apoio a
Comunicagédo, Linguagem e Tecnologia Assistivas (ACLTA), adotado pelo GOOE
(MINAS GERAIS, 2013d). Ao referir-me a esta categoria profissional, ao longo deste
trabalho, utilizarei o termo encurtado da expressao, que € Professor de Apoio, cujo
uso encontra expressado em Silva e Maciel (2005). Tais autores denominam Professor
de Apoio como profissionais cuja atribuicdo € identificar nos alunos as necessidades
educacionais especiais e criar adequagdes ao processo de ensino e aprendizagem
capazes de viabilizar o processo inclusivo.

Minha trajetdria profissional, delineada a partir de meu ingresso na Equipe do
Servigo de Apoio a Inclusdo (ESAI), propiciou-me, dentre outras coisas, o desafio de
orientar os processos de AEE no interior das escolas. As acgdes de monitoramento do
AEE em campo desdobram-se em diversos processos. No entanto, para o objetivo da
presente pesquisa farei um recorte e tomarei como objeto de analise a atuagao do
Professor de Apoio.

Em sua atividade de acompanhamento do AEE, a ESAI realiza visitas técnicas
as escolas, reunides e entrevistas com os Professores de Apoio, observacgao técnica
as salas de aulas, observacdo de atividades realizadas em outros espacos da
instituicdo, analisa de documentos pedagdgicos elaborados pelos Professores de
Apoio e/ ou com sua participagdo, como: adaptagdes de conteudo, plano de aula,
relatérios pedagogicos, Plano de Desenvolvimento Individual do Aluno (PDI), caderno
de registro e avaliagdes dos alunos, dentre outros. Como fruto desse processo de
monitoramento, a cada visita a escola, a ESAI produz um documento no qual registra

suas constatacdes, observacdes e orientagcdes. Este documento é denominado pela

4 Aluno Deficiente, de acordo com o GOEE (MINAS GERAIS, 2013), é aquele que tem impedimentos
de longo prazo, de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial que, em interacdo com diversas
barreiras, pode ter restringida sua participacao plena e efetiva na escola e na sociedade.

5 Considera-se Transtorno Global do Desenvolvimento (TGD), de acordo com o GOEE (MINAS
GERAIS, 2013), as alteragbes no desenvolvimento neuropsicomotor, comprometimento nas relagbes
sociais, na comunicagao e/ou estereotipias motoras, incluindo-se alunos com Transtorno do Espectro
Autista, Sindrome de Asperger, Sindrome de Rett, Transtorno Desintegrativo da Infancia e
Transtornos invasivos sem outra especificagao.

6 Define-se os alunos com Altas Habilidades/ Super dotagéo, de acordo com GOEE (MINAS GERAIS,
2013), aqueles que possuem potencial elevado nas diferentes areas de seu interesse, isoladas ou
combinadas entre si. Também apresentam elevada criatividade, grande envolvimento na
aprendizagem e rapidez e engajamento na realizagéo de tarefas em areas de seu interesse.
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SRE Sete Lagoas de Relatério de Visita do Atendimento Educacional Especializado.

Os Relatodrios de Visitas produzidos pela ESAI, consituiram-se em fonte de
pesquisa documental relevantes, uma vez que possibilitaram uma analise da
Educacido Especial, no contexto escolar, a partir da perspectiva da Equipe ESAI,
responsavel pelo acompanhamento e monitoramento do Atendimento Educacional
Especializado. Num esforco de compreender melhor as dinamicas inclusivas
estabelecidas no interior das escolas, a partir da atuagcédo das Professoras de Apoio,
me debrucei com afinco na pesquisa e analise dos conteudos trazidos pelos Relatérios
de Visitas, o que me possibilitou vislumbrar com maior clareza as diversas nuances
que desenhavam os processos inclusivos no AEE.

As analises feitas aos Relatérios de Visita do AEE apontaram para dificuldades
e limitacdes na atuacdo dos Professores de Apoio, tendo sido constatado uma
distancia que separa as atribuicbes pedagogicas preconizadas pelo GOOE (MINAS
GERAIS, 2013d) e as praticas pedagdgicas existentes nos contextos escolares. Em
tais documentos ha muitos pontos de desacordo entre aquilo que o GOOE determina
como atribuicbes do Professor de Apoio e aquilo que efetivamente, em sua pratica
cotidiana, o professor é capaz de entregar. Este desalinho entre o GOOE e arealidade
concreta de atuacao do Professor de Apoio serve-me de pauta das dificuldades
enfrentadas por este profissional em seu cotidiano escolar.

Para a realizacao deste estudo, tomo como pressuposto primordial o fato de
que as dificuldades manifestadas pelo Professor de Apoio no processo de gestao da
inclusdo dos alunos de AEE tenham origens multicausais. No entanto, considero a
hipotese de que algumas das causas estejam diretamente relacionadas a falhas e
lacunas ocorridas em seus processos de formacgao, tanto inicial, quanto continuada.

Partindo do exposto, o objetivo geral deste trabalho é analisar o papel do
Professor de Apoio na gestdo de praticas inclusivas do AEE. Como obijetivos
especificos pretende-se descrever as politicas publicas voltadas para a Educagao
Especial no Brasil, na rede estadual de Minas Gerais e seus desdobramentos na
Superintendéncia Regional Sete Lagoas; analisar as praticas de gestdo dos
Professores de Apoio, buscando identificar as limitacdes enfrentadas e correlaciona-
las a sua formacéo; propor um plano de agéo para aprimorar as praticas de gestédo
inclusivas dos Professores de Apoio, validando, em ultima instancia, a politica publica
de Educacéao Especial Inclusiva, como uma politica afirmativa de direitos.

Para uma melhor compreensdao da proposta, o presente trabalho sera
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estruturado em cinco capitulos. No segundo capitulo, fizemos um breve recorte no
percurso histérico da Educagao Especial no Brasil e analisa a incorporagao de
elementos inclusivos. Para tanto, toma-se como referéncia os principais dispositivos
legais internacionais, os marcos nacionais e os fundamentos culturais, sociais e
politicos, que em ultima instancia, tecem a trama da Educagdo Especial no pais.
Pretende-se ainda, no segundo capitulo, resgatar o contexto de desenvolvimento da
Educacao Especial no estado de MG, seu desdobramento na SRE Sete Lagoas e,
finalmente, o impacto das dindmicas de funcionamento da Educacéo Especial na E.E.
Campos Floridos, sendo a instituicdo, em minha perspectiva, o /6cus privilegiado da
inclusao.

No terceiro capitulo, apresentamos o referencial tedrico e descrevemos o0s
percursos metodolégicos a serem utilizados na presente pesquisa. No referencial
tedrico, ressalta-se a emergéncia do Professor de Apoio no processo inclusivo, com o
foco nas politicas publicas educacionais mineiras. Ainda neste capitulo, questionamos
se a efetividade da pratica de gestdo do AEE desenvolvida pelo Professor de Apoio e,
na dimensao da inclusao, interroga-se a respeito da constituicdo da gestdo como
ferramenta de inclusdo. Discutimos também a relevancia dos processos de formagao
continuada e seu impacto no desenvolvimento de praticas pedagogicas inclusivas.

Por fim, no quarto capitulo, apresentamos um Plano de Ag¢ao Educacional
(PAE), com acbes propositivas a serem desenvolvidas na e a partir da E.E. Campos
Floridos, com o objetivo de aprimorar os processos inclusivos na instituicdo de
ensino, fortalecer a politica educacional inclusiva e apontar caminhos para a

superacao das fragilidades identificadas a partir da presente pesquisa.
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2 AMATERIALIZAGAO DOS IDEAIS INCLUSIVOS NA EDUCAGAO ESPECIAL NO
BRASIL

Na estruturagdo deste capitulo, abordou-se o percurso histérico da Educacéao
Especial no Brasil e os pressupostos internacionais norteadores de uma proposta
educacional inclusiva que impulsionaram a consolidagao das politicas educacionais
brasileiras de Educacdo Especial. O capitulo perpassa as diretrizes legais, as
proposi¢cdes nacionais da politica de inclusdo educacional de alunos publico do AEE,
apresenta uma breve contextualizagao historica do movimento da Educagéo Especial
em Minas Gerais, com énfase na implementagao das politicas publicas inclusivas e
se atém a analise da realidade da Superintendéncia Regional de Ensino de Sete
Lagoas. Busca-se compreender as dimensdes da Educagao Especial Inclusiva a partir

da perspectiva da Escola Estadual Campos Floridos.

2.1 DA PROPOSTA DE EDUCACAO ESPECIAL A UMA PERSPECTIVA INCLUSIVA:
A TRAJETORIA DAS POLITICAS PUBLICAS BRASILEIRAS

No Brasil, a Declaragao Mundial sobre Educagéo para Todos (UNESCO, 1990)
e a Declaracao de Salamanca (UNESCO, 1994) veiculam uma série de discussodes,
reflexdes e agdes no bojo das quais propostas educacionais de cunho inclusivo séo
gestadas. Tais propostas fundamentam-se no arcabougo legal, segundo o qual se
assegura ao individuo deficiente o direito ao amplo acesso a escola regular, onde Ihe
sera disponibilizado o atendimento educacional especializado com o objetivo de
eliminar as barreiras ao processo pedagdgico.

Em 1994, o Brasil publicou a Politica Nacional de Educagao Especial (PNEE),
cujo principio balizador foi a integragdo instrucional. Esta perspectiva condiciona a
aprendizagem e o desenvolvimento do aluno as suas proprias condigbes de
acompanhar e desenvolver-se no mesmo ritmo que as demais criangas de sua classe.
As atividades de sala de aula s&o programadas a partir da premissa de que os alunos
constituem um grupo homogéneo, com as mesmas disposi¢des de aprendizagens.

A forma como o sistema escolar lidava com a deficiéncia, em ultima insténcia,
refletia a propria compreensdo que a sociedade tinha desta. Para Enfield e Harris
(2003), a sociedade entendia a deficiéncia como um problema exclusivamente

individual e n&o social. Dessa forma, nao se requisitava do grupo social mudangas
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profundas, por se tratar de um problema individual, que deveria ser solucionado no
ambito individual.

Ao vincular as condigdes de participagao e aprendizagens dos alunos especiais
a padrées homogeneizantes, a PNEE ignora a diversidade presente na sala de aula.
Nesse sentido, ndo € capaz de provocar profundas mudancas na proposicdo da
Educacido Especial, que, em sua estrutura, permanece excludente. No entanto, a
partir do momento em que os alunos passam a transitar e ocupar outros espacgos
escolares, com caracteristicas menos segregadoras, o principio da exclusdo, marca
fundamental da Educacao Especial, comeca a ruir de forma silenciosa e suas bases,
pouco a pouco, comegam a ceder lugar a um modelo mais integrador.

Segundo Mantoan (1997), o paradigma da integragao possibilitou que as
pessoas com deficiéncias se inserissem em espacos escolares dos quais eram
excluidas anteriormente, o que representou um avanco para a Educacgao Epecial. No
entanto, os padrbes escolares a serem alcancados pelos alunos deficientes eram
estabelecidos para pessoas sem deficiéncia, cabendo, portanto, ao individuo com
deficiéncia esforgar-se para adaptar-se. Ainda segundo Mantoan (2003), nas
situagbes de integracdo escolar, nem todos os alunos cabem ou estdo aptos a
seguirem nas turmas do ensino regular. Ha todo um processo de adaptacdo as
exigéncias da escola, uma vez que esta ndo muda, os alunos é que devem mudar.
Nesse contexto, embora a proposta de integragao escolar represente um avango, ela
traz em si um retrocesso, pois ndo ha mudanga de paradigmas e nao se questionam
as politicas e a organizagao da educagao especial e regular.

E somente a partir da promulgacédo da Lei n° 9.394/ 1996, Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Brasileira (LDB), que a tematica da Educagao Especial no Brasil
comega a ser pensada numa perspectiva mais inclusiva. A legislagdo define a
Educacio Especial como uma modalidade escolar a ser ofertada preferencialmente
na rede regular de ensino. A Lei traz as criangas com deficiéncias a prerrogativa de
poder aprender com outras criangas e com possibilidades de desenvolvimento
interpessoal e inser¢céo social.

A Resolugéo do Conselho Nacional de Educacéo (CNE) / Camara de Educagao
Basica (CEB) n° 2/ 2001, no artigo 2°, ratifica a LDB e determina que:

Os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as
escolas organizarem-se para o atendimento aos educandos com
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necessidades educacionais especiais, assegurando as condigdes
necessarias para uma educacao de qualidade para todos. BRASIL,
2001a).

A Resolugdo supracitada instituiu as Diretrizes Nacionais para a Educagao
Especial na Educagao Basica e impulsionou, no Brasil, um movimento que passou a
garantir ao sujeito, na rede publica, o atendimento com igualdade de acesso,
permanéncia e sucesso escolar. Nesse sentido, com a implementacao das Diretrizes
Nacionais, surge um novo paradigma inclusivo, no qual a educagao passou a valorizar
as diferencas e a disponibilizar ao aluno de AEE os recursos necessarios a fim de
garantir-lhe sua permanéncia nas escolas.

O paradigma da escola inclusiva traz a tona outro modelo de relag¢des, no qual
a escola é instigada a criar mecanismos inclusivos voltados ao atendimento desta
parcela da populacdo escolar. Ja ndo € mais o0 aluno que tende a adaptar-se ao
Sistema Escolar, mas o contrario. Glat (2011) enfatiza que o sistema educacional
precisa transformar-se, articulando as mudancas e adaptagdes necessarias para o

atendimento inclusivo.

[...] a escola é que precisa se adaptar para atender aos alunos e nao
esses que tém que se adaptar a escola. E ndo ha alternatival Este é o
substrato da Educagado Inclusiva: se ndo houver adequacdo da
proposta curricular e das praticas, métodos e recursos pedagdgicos as
necessidades educacionais especiais dos alunos, ndo havera
possibilidade de aprendizagem (GLAT, 2011, p. 8).

Em 2006, foi realizada, em Nova lorque, a Convencgéao Internacional sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU, 2006), da qual o Brasil € signatario e
assumiu diversos compromissos no campo educacional. Decorrente de tais
compromissos, imediatamente apds a Convengao, o pais formula a Politica Nacional
de Educacéao Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva (BRASIL, 2008). Sendo
assim, as definicdbes e as diretrizes presentes na Politica Nacional de Educagao
Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva foram, fortemente, influenciadas pela
concepcao da Convencao de Nova lorque, como foi o caso da discussao acerca da
concepcao de deficiéncia e de acessibilidade, principios que a partir da Convengéao
passaram a fazer parte do debate brasileiro sobre a Educagao Especial.

O primeiro refere-se a concepcido de deficiéncia, que, de acordo com o

entendimento da Conveng¢ao de Nova York (ONU, 2006), pode ser definido como
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resultado da interacdo da pessoa com deficiéncia e seu contexto. Nesse sentido, o
ponto de vista sobre a deficiéncia pode determinar os direitos que sao conferidos a
partir da formulacéo e implementacao das politicas publicas. O aspecto a que se refere
€ a interagao que ocorre entre sujeito com deficiéncia e seu contexto. Isso traz a tona
outro principio, que é o da acessibilidade, pois cria inUmeros mecanismos para a
ampliacédo dos direitos das pessoas com deficiéncia. Ao contextualizar a deficiéncia,
a Convencao sugere que é a auséncia de acessibilidade que produz a incapacidade
que, por vez, esta associada a deficiéncia.

Assim é que a Politica Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva (BRASIL, 2007b) fundamenta-se nas diretrizes da Convencgao de
Nova York (ONU, 2006) e mantém integralmente trés principios defendidos por ela: o
enfoque inclusivo, a ndo discriminagdo com base na deficiéncia e a acessibilidade. A
articulacdo dos movimentos a favor da inclusao tem se mostrado bastante relevante
no sentido de estimular e consolidar debates em torno do verdadeiro compromisso do
Sistema Educacional frente aos processos inclusivos. Nos ultimos tempos, torna-se
bastante evidente as mudancgas ocorridas nas escolas que se modificam e se
reestruturam, procurando atribuir um significado novo a educagéao especial. Obstante
a isso, a escola tem se configurado como um campo demarcado por afirmacodes e
negacgdes dos direitos, de disputas, de negociagdes e de contradigées que delimitam
0s mais diversos posicionamentos em relagao a implementagéao incluséo.

O Brasil, ao adentrar no século XXI, cumula a trajetéria da educagao especial
avangos e retrocessos, numa dinamica bastante complexa e desafiadora para o
Sistema Educacional. Embora se possa afirmar que a Politica de Educacao Especial
na Perspectiva da Educagdo Inclusiva avangou no pais, tornando-se hoje uma
realidade, ndo podemos perder a perspectiva viva e dindmica dessa realidade. Ha

muito ainda ha ser conquistado.

2.2 O PERCURSO DA EDUCAGAO ESPECIAL INCLUSIVA NO ESTADO DE MINAS
GERAIS

Face ao processo de inclusdo educacional experimentado no Brasil € no
mundo, surge aqui a necessidade de se pensar a forma como o sistema mineiro se
reestruturou perante os inumeros desafios da implementacéo da politica de Educacéao

Especial Inclusiva. Nesse sentido, a SEE/ MG langou, em 2001, o Programa de Apoio
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a Educacéo para a Diversidade (PAED), cujos esforgos envidados foram no sentido
de implementar, em nivel estadual, uma politica educacional inclusiva. Com o intuito
de consolidar o PAED, a SEE/ MG intensificou seus esforgcos e, nesse sentido, criou
a Diretoria de Educagdo Especial (DESP)’, subordinada a Superintendéncia de
Modalidades e Tematicas Especiais de Ensino da Subsecretaria de Desenvolvimento
da Educacdo Basica. O principal desafio da DESP foi apoiar e desenvolver a
implementacéo da politica inclusiva, garantindo que seus pressupostos chegassem
ao maior numero possivel de escolas. Importante destacar que, no contexto do estado
de Minas Gerais, a criacdo da DESP representa um marco relevante na politica
educacional inclusiva mineira.

O PAED (MINAS GERAIS, 2012) estruturou-se a partir de quatro
subprogramas: Curriculo sem Barreiras, Formagao, Rede de Apoio e Inovagdes. Cabe
ressaltar que foi o subprograma Inovagdes que iniciou em Minas Gerais, através do
Projeto Escola Inclusiva, as primeiras diretrizes para a implementagao de uma politica
publica educacional inclusiva. O Projeto Escola Inclusiva tinha como obijetivo principal
promover, em toda a rede de ensino, condicdes para a efetivagdo de uma educacéao
especial inclusiva de qualidade. E a estratégia utilizada pela SEE/ MG para que essa
conquista ocorresse de forma planejada, monitorada e progressiva, foi a efetivagao da
proposta da Escola Inclusiva na modalidade de projeto-piloto.

O Projeto Escola Inclusiva instituiu, pela primeira vez, nas escolas publicas
mineiras regulares, uma estrutura de acolhimento e atendimento aos alunos com
Necessidades Educacionais Especializadas (NEE). O principio basico da Escola
Inclusiva defendia, nas escolas, uma estrutura inclusiva, capaz de oferecer suportes
necessarios a uma pratica pedagogica inclusiva, cuja perspectiva primeira era de
contemplar a diversidade, sem, no entanto, perder de vista as necessidades
individuais dos alunos.

A partir de 2005, o entdo denominado Projeto Escola Inclusiva ganhou
amplitude e passou a denominar-se Projeto Incluir, tendo como meta principal a
melhoria da qualidade dos processos inclusivos em todas as escolas da rede
educacional publica mineira. O Projeto Incluir nutria o ideal de que todas as escolas
poderiam organizar-se, ao longo do tempo, para acolher todos os alunos,

independentemente de suas limitagdes ou habilidades. O referido projeto

7 Com a publicagdo da Resolugédo SEE n° 4.256, de 09 de janeiro de 2020, a DESP se transforma em
Coordenacao de Educacao Especial Inclusiva (CEEI).
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fundamentou-se em quatro eixos, a saber: promog¢ao da acessibilidade arquiteténica
e tecnoldgica; capacitacdo de educadores; formacdo de redes de apoio; e
atendimentos educacionais especializados.

O eixo da acessibilidade arquitetdbnica centrou-se na construcido e/ ou
adaptagdes das instalagdes fisicas das escolas, garantindo a acessibilidade fisica dos
alunos de necessidades educacionais especializadas. A DESP, através de parcerias
com o Ministério da Educagao (MEC), disponibilizava equipamentos tecnoldgicos que
pudessem favorecer a inclusdo dos alunos.

O eixo de capacitagdo dos educadores visava garantir aos alunos NEE a
acessibilidade pedagogica, melhor acolhimento e atendimento de forma a promover o
desenvolvimento de suas potencialidades. Para a consecugao de tais objetivos, houve
uma politica de formacdo docente, reestruturagdes curriculares, elaboracdo de
recursos didaticos, as escolas foram melhor equipadas, enfim, a SEE/ MG passou a
perseguir uma légica educacional mais inclusiva.

Além dos eixos e das inovagdes acima mencionadas, podemos citar o eixo que
articula a formagéo de uma rede institucional de apoio as escolas inclusivas. Tal rede
deveria articular os diversos atores presentes no contexto da inclusao, como escolas,
familias, saude, assisténcia social, entre outros, com o objetivo de estabelecer um
didlogo entre os atores, em busca de solu¢des para as dificuldades encontradas,
fortalecendo o processo inclusivo.

A partir das diretrizes do Projeto Incluir, a DESP estruturou, no ambito das
SRE'’s, na Divisdo Pedagogica, a Equipe de Servigo de Apoio a Inclusdo, composta
por servidores capacitados para se tornarem multiplicadores do Projeto Incluir nas
unidades escolares. A articulagdo entre a SEE/ MG e as escolas € delegada em cada
SRE as ESAI’s, que se constituem no elo entre a politica proposta pelo érgéo central
e a sua implementacao nas escolas. Suas atribuicées principais dizem respeito a
organizar, monitorar e avaliar junto as escolas a proposi¢do da educagao publica
inclusiva assumida pelo estado de MG.

Na trajetéria educacional de Minas Gerais, a Educacéo Especial foi ao longo
dos anos se consolidando e desenvolvendo as bases para o desenvolvimento de uma
politica educacional mais inclusiva. Neste cenario, é relevante citar a contribui¢cao legal
da Resolugédo do Conselho Estadual de Educagdao de Minas Gerais n° 451/ 2003
(MINAS GERAIS, 2003b). A referida Resolugao garantiu ao AEE trés conquistas

importantes:
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e Assegurou, na escola regular, a inclus&o do aluno com necessidades especiais
nos programas oferecidos pela instituicao e que favoreciam o desenvolvimento
de compaténcias, atitudes e habilidades necessarias ao exercicio da cidadania;

e Estabeleceu e definiu os servicos complementares e/ ou suplementares de
apoio especializado, em escolas da rede regular de ensino: salas de recursos,
oficinas pedagdgicas e de formagéo e capacitacdo profissional, instrugdo ou
interpretacado da Lingua Brasileira de Sinais, braile, orientagdo e mobilidade,
atividades da vida diaria e outras;

e Previu a oferta e a garantia da participagdo de professores, diretores,
especialistas e demais profissionais da Educacdo especial em cursos de

formacao continuada, para a educacéao basica.

Nos anos que se seguiram, a pauta nacional da educacdo inclusiva vai
ganhando cada vez mais espago nos debates acerca dos referenciais necessarios
para a construcao de sistemas educacionais inclusivos. Em Minas Gerais, as politicas
educacionais inclusivas também se fortalecem. Congruente com o cenario nacional,
em 2013, a SEE/ MG editou a Resolu¢do do Conselho Estadual de Educacéo (CEE)
n° 460, cujo teor se alinhava as Diretrizes para a Educagado Especial Inclusiva
(BRASIL, 2001a). Dentre as principais mudangas trazidas pela Resolugao, esta o
conceito de Atendimento Educacional Especializado (AEE), disposto como o conjunto
de atividades, recursos pedagogicos e acessibilidade, organizados institucionalmente,
prestado de forma complementar ou suplementar a formacdo dos educandos
matriculados no ensino regular. A supracitada Resolugdo identifica o AEE com o
atendimento que se da na Sala de Recursos Multifuncional (SRM) com
obrigatoriedade de ser efetuado no contraturno da escolarizag&o, podendo ocorrer em
outras escolas, diferentes da escola de origem do aluno.

A Resolugao CEE n° 460 (MINAS GERAIS, 2013a) traz ainda para o campo da
Educacao Especial, o uso do termo Tecnologias Assistivas, cuja conceituagao é feita

pelo Comitré de Ajudas Técnicas:

Tecnologia Assistiva € uma area do conhecimento, de caracteristica
interdisciplinar, que engloba produtos, recursos, metodologias,
estratégias, praticas e servicos que objetivam promover a
funcionalidade, relacionada a atividade e participacéo de pessoas com
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deficiéncia, incapacidades ou mobilidade reduzida, visando sua
autonomia, independéncia, qualidade de vida e inclusao social
(MINAS GERAIS, 2013a).

O termo acessibilidade, no contexto da referida Resolugéo, pode ser entendido
como condicdo para que as pessoas com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades utilizem, com seguranga e autonomia, as vias,
edificacdes e os espacgos publicos e privados, mobiliario, equipamento e recursos
tecnologicos, meios de transporte, sistemas e meios de comunicagao e informagéo,
bem como todos os materiais didaticos e pedagdgicos inclusivos.

Fruto deste posicionamento afirmativo adotado por Minas Gerais quanto aos
principios para a Educacao Especial Inclusiva, a SEE/ MG lanca, em 2013, o Guia de
Orientag¢des da Educacao Especial na rede estadual mineira (GOEE/ MG), documento
que cria para Minas Gerais um ordenamento legal e juridico, norteador da dindmica
da Educagdao Especial Inclusiva e confere clareza aos diferentes papeis
desempenhados pelas instituicdes e atores envolvidos. Além do mais, o GOEE coloca
luz e dirime importantes duvidas referentes a aspectos subjacentes ao processo
inclusivo, dos quais n&o se tinha até entdo tamanha clareza e detalhamento legal.

Uma disposigao importante apresentada pelo GOEE/ MG (2013) diz respeito a
definicdo do publico-alvo da Educagao Especial. De acordo com a referida legislagéo,
considera-se publico alvo da educacdo especial os alunos com Deficiéncia,
Transtornos Globais do Desenvolvimento e Altas habilidades/Superdotacédo. Apds
definicdo do perfil do publico-alvo da Educagéo Especial o GOEE/ MG, assegurar-lhes

0 acesso e o percurso escolar com qualidade, que pode assim ser traduzido:

Ao aluno com Deficiéncia, Transtorno Global do Desenvolvimento e
Altas Habilidades/Superdotagdo, sdo assegurados o acesso, a
permanéncia, o percurso com qualidade do ensino e a aprendizagem,
bem como a continuidade e conclusdo nos niveis mais elevados de
ensino (MINAS GERAIS, 2013d).

O GOEE define os recursos de acessibilidade aos quais o aluno publico de AEE
tera direito e os categoriza em recursos referentes a acessibilidade fisica, pedagdgica
e dos sistemas de comunicagcdo e informacdes. Para efeitos desta pesquisa,
interessa-nos identificar os recursos de acessibilidade pedagdgica, pois, € nesta
categoria que se inserem as atividades do Professor de Apoio, objeto central desta

investigacao.
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O Guia supracitado aborda a acessibilidade pedagégica e prevé a
disponibilizagdo dos servicos de acompanhamento realizados por profissionais de
AEE especializados. Sao eles: Professor de Apoio a Comunicagao Linguagens e
Tecnologias Assistivas (ACLTA), Tradutor Intérprete de Libras (TIL) e Guia-Intérprete
(Gl), cujo propésito é dar ao aluno, o suporte necessario a sua participacao efetiva
durante as aulas, ocorrendo, portanto nas salas de aula, nas escolas regulares.

A Politica de Educagao Especial Inclusiva mineira, a partir de 2013, cria o
contexto educacional no qual emerge a figura do Professor de Apoio. E sua chegada
a escola desmistifica o discurso ‘“integrativo”, no qual, em detrimento das
potencialidades da pessoa com deficiéncia, colocam-se em evidéncia apenas suas
incapacidades. A este respeito tem-se que: “[...] o atendimento educacional aos
deficientes deve estar libertado de qualquer carater filantropico ou religioso e de uma

orientagdo para a incapacidade ou invalidez” (MARQUES et al, 2009, p. 30).

2.3 A EMERGENCIA DO PROFESSOR DE APOIO NO CENARIO INCLUSIVO

Compreende-se que a presenga do Professor de Apoio na escola regular, bem
como sua fungao, respalda-se na légica da inclusdo e materializa acbes e estratégias
desenvolvidas para proporcionar ao aluno de AEE um atendimento educacional
inclusivo. A partir do momento em que a escola assume seu propdsito inclusivo, o
professor de apoio torna-se um importante aliado nesta empreitada, principalmente,
se € capaz de discernir qual o papel a ser desempenhado no projeto inclusivo
assumido pela escola. A este repeito e com o objetivo de delinear o desenvolvimento
pedagogico do aluno de AEE e acompanhar a evolugdo de seu processo de
aprendizagem, em Minas Gerais, o GOEE (MINAS GERAIS, 2013d) define as

atribuicées do Professor de Apoio, como sendo:

a. atuar de forma colaborativa com os professores da classe comum
para a definicdo de estratégias pedagogicas que favorecam o acesso
dos alunos com necessidades educacionais especiais ao curriculo e a
sua interagao no grupo;

b. adaptar/flexibilizar material pedagdégico relativo ao conteudo
estudado em sala de aula (atividades, exercicios, provas, avaliagoes,
jogos, livros de histérias, dentre outros) com o uso de material
concreto, figuras e simbologia grafica e construir pranchas de
comunicagdo tematicas para cada atividade, com o objetivo de
proporcionar a apropriagdo e o aprendizado do uso do recurso de
comunicagao e ampliagao de vocabulario de simbolos graficos;
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c. preparar material especifico para uso dos alunos na sala de aula;
d. desenvolver formas de comunicagdao simbdlica, estimulando o
aprendizado da linguagem expressiva;

e. prover recursos de Comunicagao Aumentativa e Alternativa;

f. garantir a utilizagdo de material especifico de Comunicacao
Aumentativa e Alternativa (pranchas, cartbes de comunicagédo e
outros), que atendam a necessidade comunicativa do aluno no espaco
escolar;

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

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

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

j. promover as condigbes para a inclusdo dos alunos com
necessidades educacionais especiais em todas as atividades da
escola;

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

l. indicar e orientar o uso de equipamentos e materiais especificos e
de outros recursos existentes na familia e na comunidade (MINAS
GERAIS, 2013d, p. 15-16).

A demanda para Professor de Apoio, segundo o referido Guia, se justifica

quando:

O aluno a ser atendido tiver necessidades de suporte na comunicagao
alternativa com o uso de recursos de tecnologia assistiva e na
ambientacdo escolar de alunos com quadros psiquiatricos que
apresentam alto nivel de auto e heteroagressividade (MINAS GERAIS,
2013d, p.13).

Ao pensar sobre o papel do Professor de Apoio, o GOEE define sua funcéo
como essencialmente pedagdgica e ressalta que deve atuar de forma colaborativa
com os professores da classe comum na definicdo de estratégias pedagogicas que

favoregam a inclusao do aluno do AEE:

O Professor de Apoio a Comunicagdo, Linguagem e Tecnologias
Assistivas — oferece o apoio pedagdgico ao processo de escolarizagao
do aluno com disfungdo neuromotora grave, deficiéncia multipla e (ou)
transtornos globais do desenvolvimento. Esse apoio pressupde uma
acao integrada com o(s) professor (es) regente(s), visando a favorecer
0 acesso do aluno a comunicagdo, ao curriculo, por meio de
adequacéao de material didatico- pedagdgico, utilizagdo de estratégias
e recursos tecnolédgicos (MINAS GERAIS, 2013d, p.14).
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As ideias de Pereira Neto (2009) a respeito da fungado do Professor de Apoio
condizem com a proposta do GOEE, no qual cabe ao profissional oferecer suporte ao
aluno deficiente, inserido em salas regulares que demonstrem tal necessidade. Ja
Silva e Maciel (2005) ampliam ainda mais o entendimento a respeito da funcédo do
Professor de Apoio ao afirmar que ele é designado para a classe na qual ha a
presenca de aluno(s) com deficiéncia (ou com dificuldades de aprendizagem), sendo
um suporte para o grupo e nao apenas para o aluno que desencadeou a sua presenga.
Nessa perspectiva, ele se torna um auxilio educativo para professores de diferentes
disciplinas em que sua intervencéo deve ser incluida no planejamento global da aula
e nao se reduzir a uma atencgao individualizada.

A definicdo da funcédo de Apoio utilizada por Silva e Maciel (2005), na qual o
profissional atua na perspectiva de suporte para o grupo, parece bastante razoavel e
interessante. Embora o documento norteador das politicas publicas inclusivas em
Minas Gerais, o GOEE, nao contemple a perspectiva apontada por Silva e Maciel
(2005), ha uma compreensao e uma expectativa dos sistemas escolares, baseada no
senso comum, de que o Professor de Apoio colabore com a inclusdo do aluno. O
profissional deve estabelecer um dialogo entre o nivel micro, o universo das
dificuldades, potencialidades e desafios do aluno e o nivel macro, sua relagao e
inser¢cao na sala de aula como um todo.

A este respeito, Rodrigues (2007) observa que, em Portugal, a existéncia e
presenga do Professor de Apoio nas escolas € algo bastante comum. Embora no
referido pais, a colocagdo desse profissional seja algo consensual, apenas garantir
sua presenga em sala de aula é desnecessario. Nessa perspectiva, “a atuacao de
professores de apoio s6 é relevante quando traduz em mudancgas profundas nas
condi¢des de atendimento aos alunos (RODRIGUES, 2007)".

A literatura sobre Educacdo Especial Inclusiva faz notar que o papel
desempenhado pelo Professor de Apoio no contexto escolar € considerado
fundamental para viabilizar a permanéncia e participacdo em sala de aula do aluno
com deficiéncia e/ ou TGD. Nesse sentido, Silva e Maciel (2005) defendem que a
presenca do Professor de Apoio na sala de aula cria oportunidade para os alunos
deficientes e/ ou TGD aprenderem os conteludos com os demais discentes, a partir da
possibilidade dos Professores de Apoio oferecerem uma resposta educativa mais
diversificada e individualizada, que beneficia ndo somente as criangas com

necessidades educacionais especiais, mas todas. Assim, obstante a todas as
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limitacbes e desafios escolares, com os quais se depara o Professor de Apoio, este
emerge no contexto educativo, como uma dentre as muitas respostas possiveis que

os sistemas educacionais podem dar ao desafio da inclusédo.

2.4 OS DESAFIOS DA EDUCAGAO ESPECIAL NA SRE SETE LAGOAS

O municipio de Sete Lagoas localiza-se na regiao central mineira e esta a
aproximadamente 72 quildmetros de Belo Horizonte. De acordo com as projegdes do
ultimo Censo, realizado em 2010 pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE, 2017), Sete Lagoas possui uma populacdo estimada de 239.639 pessoas,
sendo considerado o municipio mais populoso de sua microrregidao. Sua economia
tem como principal fonte a atividade siderurgica primaria, cuja producao de ferro-gusa
representa 65% da producgao total mineira. O municipio conta ainda com diversas
empresas e industrias na extracdo de calcario, marmore, ardosia, argila, areia,
fabricas de pecas automotivas, linhas de montagem de caminhdes e veiculos de
defesa.

Em relacido aos dados de Educacédo, de acordo com dados do Censo Escolar/
(INEP, 2018), o municipio de Sete Lagoas, em 2018, possuia 64 escolas, tendo sido
contabilizadas as instituicdes da rede municipal, estadual, privada e das Organizagdes
da Sociedade Civil. A taxa de escolarizagao da populacio de seis a 14 anos de idade
era de 98,6 %. A proporgcédo de jovens de 15 a 17 anos com Ensino Fundamental
completo era de 67%, enquanto a proporgcao de jovens de 18 a 20 anos com Ensino
Médio completo era de 48,74%. Os indices indicam que o municipio, de modo geral,
tem apresentado bons resultados em relagao a escolarizagao.

Na sede do municipio, desde 1968, funciona a Superintendéncia Regional de
Ensino (SRE), que atende, prioritariamente, escolas estaduais, mas oferece suporte
as escolas das demais redes. A Regional € composta por 18 municipios, sendo que a
rede municipal de educacgao prescinde das normativas da SRE Sete Lagoas, uma vez
que a Secretaria Municipal de Educacao constitui um sistema proprio de ensino. Os
municipios que configuram a regional Sete Lagoas séo: Aracgai, Baldim, Cachoeira da
Prata, Caetanopolis, Capim branco, Cordisburgo, Fortuna de Minas, Funilandia,
Inhauma, Jequitiba, Maravilhas, Matozinhos, Papagaios, Paraopeba, Pompéu,
Prudente de Morais, Santana de Pirapama e Sete Lagoas.

A Lei Delegada n° 180/ 2011, ao dispor sobre a estrutura organica da
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Administragéo Publica do Poder Executivo do Estado de Minas Gerais, define que as
SRE’'s sdo os o6rgaos, legalmente instituidos, responsaveis para integrar
institucionalmente a SEE/ MG junto as regionais. E importante destacar que, nessa
estrutura, as SRE’s desempenham uma fungdo imprescindivel no processo de
implementacéo das politicas publicas educacionais mineiras.

De acordo com o Decreto n® 45.849/ 2011, as SRE’s tém por finalidade:

Exercer, em nivel regional, as ag¢des de supervisdo técnico-
pedagogico, de orientagdo normativa, cooperacgao, articulacdo e de
integracédo do Estado com os Municipios, em consonancia com as
diretrizes e politicas educacionais (MINAS GERAIS, 2011a).

No contexto desta pesquisa, é relevante citar que, assim com as demais SRE’s
que compdem a SEE/ MG, a SRE Sete Lagoas esta estruturada a partir de trés
diretorias: Diretoria Educacional (DIRE), Diretoria de Pessoal (DIPE) e Diretoria
Administrativa e Financeira (DAFI). A atuagcédo profissional da pesquisadora se
inscreve no ambito da DIRE, no setor de Divisao Pedagdgica (DIVEP), na ESAI, que,
em Uultima instancia, € responsavel em nivel regional pelas ag¢des pertinentes a
Educacéao Especial Inclusiva.

O Decreto n° 45.849, de 27 de dezembro de 2011, dispde sobre a organizagao
da SEE/ MG e, no capitulo referente as competéncias da mesma, define que a

Secretaria tem por finalidade:

Planejar, dirigir, executar, controlar e avaliar as a¢des setoriais a cargo
do Estado relativas a garantia e a promog¢ao da educacéo, com a
participacao da sociedade, com vistas ao pleno desenvolvimento da
pessoa e seu preparo para o exercicio da cidadania e para o trabalho,
a reducdo das desigualdades regionais, a equalizacdo de
oportunidades e ao reconhecimento da diversidade cultural,
competindo-lhe: | — formular e coordenar a politica estadual de
educacdo e supervisionar sua execugao nas instituicbes que
compodem sua area de competéncia; [...] lll — estabelecer mecanismos
que garantam a qualidade do ensino publico estadual; IV — promover
e acompanhar as ac¢bes de planejamento e desenvolvimento dos
curriculos e programas e a pesquisa referente ao desenvolvimento
escolar, viabilizando a organizagéo e o funcionamento da escola; V —
realizar a avaliacdo da educacdo e dos recursos humanos no setor,
gerando indicadores educacionais e mantendo sistemas de
informacdes; Estadual (MINAS GERAIS, 2011a).

As diretrizes pedagdégicas da SEE/ MG sao viabilizadas nas regionais de ensino
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através da DIRE, cuja finalidade &, segundo o supracitado Decreto, dentre outras,

coordenar o desenvolvimento das agdes pedagodgicas, competindo-lhe:

Orientar as escolas na elaboragéo de seu projeto pedagdgico e do
Plano Anual de Intervengcdo Pedagdgica, subsidiando-as na
implementacado, monitoramento e avaliagdo das agdes; acompanhar
os estabelecimentos de ensino quanto a observancia das normas
legais, administrativas e pedagdgicas; monitorar e avaliar a execugao
dos programas de apoio ao aluno; Orientar, acompanhar e avaliar,
através de visitas periddicas as escolas, o desenvolvimento do
processo de ensino e aprendizagem, incentivando e divulgando
estratégias pedagdgicas inovadoras; promover, junto as escolas, o
uso de recursos tecnoldgicos e materiais pedagoégicos facilitadores da
aprendizagem; acompanhar a realizagdo do processo de avaliagao
sisttmica e utilizar os resultados para acionar estratégias de
intervencao pedagoégica (MINAS GERAIS, 2011a).

Nas SRE'’s, as diretrizes educacionais da SEE/ MG se materializam através da
DIVEP, que é o setor responsavel pelo acompanhamento, monitoramento e avaliagéao
das agdes e projetos pedagdgicos junto as escolas, atuando de forma ativa na
implementacéo das diretrizes das politicas publicas educacionais, tendo em vista a
promocdo da qualidade da educacao oferecida aos alunos. Suas acbes sao
operacionalizadas mediante visitas as instituicdes, capacita¢gdes, estudos e encontros
pedagogicos. Atualmente, a DIVEP Sete Lagoas articula-se em torno do
desenvolvimento dos seguintes projetos: Tematicas relacionadas ao Ensino
Fundamental anos iniciais e finais, Educagao Integral e Integrada, Ensino Médio e
Cursos profissionalizantes, Educagao de Jovens e Adultos (EJA), Avaliagao Externa,
PDDE interativo, ltinerarios Avaliativos, Ensino Médio, Livro Didatico e Educacéao
Especial.

Para desenvolver as agdes de acompanhamento e monitoramento dos projetos
relacionados, o setor conta com uma equipe de 10(dez) integrantes. E importante
identificar o numero total de alunos matriculados na jurisdicdo, pois nos ajuda a

delimitar os contornos e dimensdes da demanda da DIVEP (Tabela 1).

Tabela 1 — Numero de matriculas por niveis de ensino — SRE Sete Lagoas (2018)

Nivel de Ensino N° de Matriculas
Ensino Fundamental: anos iniciais 9.453
Ensino Fundamental: anos finais 14.934
Ensino Médio 540
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Educacao de Jovens e Adultos: Ensino presencial 3.784
Educacgao de Jovens e Adultos: Ensino semipresencial 900
Educacao profissional 654
Total de matriculas 45.204

Fonte: Censo Escolar (INEP, 2018).

Os dados da Tabela 1 sinalizam para o fato de que a SRE Sete Lagoas possui
uma rede de ensino robusta, o que pode ser observado em termos de quantitativo de
matriculas, niveis e modalidades de ensino. E relevante citar que o nimero de
matriculas se encontra pulverizado entre os diversos niveis de ensino, havendo uma
predominancia de matriculas para o Ensino Fundamental anos finais e anos iniciais,
respectivamente. E importante citar, ainda, que as matriculas supracitadas estdo
distribuidas nos 18 municipios e 74 escolas que compdem a jurisdicdo de Sete
Lagoas.

Dentre os projetos desenvolvidos pela DIVEP, no campo das tematicas
especiais, tem-se o0 projeto de Educagao Especial, cujas a¢gdes sao desenvolvidas
pela Equipe de Servigo de Apoio a Inclusdo (ESAI). Além de orientar as 74 instituicdes
estaduais da regional, a ESAI presta acompanhamento pedagdgico a 12 escolas da
Organizacao da Sociedade Civil (OSC), sendo 11 da Associagao de Pais e Amigos
dos Excepcionais (APAE) e uma escola especial. Atende ainda, em regime de
parceria, as 17 secretarias municipais de educagao que |lhe sao vinculadas.

Além dos dados referentes ao quantitativo geral de matriculas da jurisdigao,
conforme exposto, é significativo identificar, de forma pormenorizada, a distribuicéo
das matriculas na Educagao Especial na extensdo de todo o territério da jurisdicio.
Tais dados fornecem elementos capazes de nos ajudar a dimensionar com mais
propriedade a configuracdo da demanda de AEE na jurisdicdo. Nesse sentido,

apresentamos a Tabela 2, a seguir.

Tabela 2 — Numero de matriculas da Educacéo Especial por municipios e niveis de
ensino — SRE Sete Lagoas (2018)

Educacao Especial (Alunos de Escolas Especiais e
incluidos)
Municipio Ensino EJA presencial
Fundamental | Ensino Total de
anos | anos | Madio | Fund. | Médio |matriculas
iniciais | finais
Aracai 0 0 4 0 0 04
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Baldim 0 29 18 3 0 50
Cachoeira da Prata 0 0 0 0 03
Caetanopolis 5 18 1 0 31
Capim Branco 0 31 23 0 0 54
Cordisburgo 5 11 0 0 19
Funilandia 3 7 0 0 17
Inhauma 0 16 20 0 0 36
Jequitiba 2 23 20 0 0 45
Maravilhas 2 3 10 0 0 15
Matozinhos 17 40 26 0 2 85
Papagaios 1 20 14 1 0 36
Paraopeba 12 53 18 7 6 96
Pompéu 23 55 17 2 0 97
Prudente de Morais 8 7 4 0 1 20
Santana de Pirapama 2 2 0 0 0 04
Sete Lagoas 203 534 306 15 24 1082
TOTAL GERAL 1.694

Fonte: Censo Escolar (INEP, 2018).

A Tabela 2 indica um total de 1.694 matriculas em Educacdo Especial,
evidenciando-se a predominancia de maior nimero de matriculas em Sete Lagoas, ja
gue o municipio tem uma densidade demografica superior aos demais. Em relagéo ao
numero de matriculas por niveis de ensino, enquanto o municipio sede tem as maiores
concentragdes nos anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, nos demais,
0s maiores quantitativos estdo no Fundamental anos finais e Médio.

Quanto a concentragao de matriculas da Educacgéo Especial no Ensino Médio,
este € um dado interessante e da margem a interpretagées. No entanto, parece-nos
um bom indicador, pois os alunos tém suas trajetdrias escolares garantidas, sendo
preservado o direito de percurso escolar com possibilidade de conclus&o. Ainda no
sentido de caracterizacdo da demanda da ESAI, quanto ao Professor de Apoio, é
imprescindivel saber de que forma se compde esta demanda. Portanto, é substancial

localizar quantos sao e identificar em quais municipios e escolas atuam.

Tabela 3 — Numero de Professores de Apoio por escolas em Sete Lagoas (2018)

Municipio Nome do estabelecimento de ensino n° de Prof. de Apoio

Centro Estadual de Educacao Continuada 0




40

E.E.

Antonio Francisco de Oliveira

E.E.

Apio Solon Cardoso

E.E.

Bernardo Valadares de Vasconcelos

E.E.

Deputado Renato Azeredo

E.E.

Doutor Afonso Viana

E.E.

Doutor Alonso Marques Ferreira

D O W = O W

E.E.

Doutor Arthur Bernardes

E.E.

Doutor Avelar

—_
N O

E.E.

Doutor Olinto Satyro Alvim

E.E.

Doutor Ulisses Vasconcelos

E.E.

Edite Furst

E.E.

Emilio de Vasconcelos Costa

E.E.

Eponina Soares

E.E.
Sete Lagoas

Governador Juscelino

E.E.

José Evangelista Franca

E.E.

Julio César Reis Oliveira

E.E.

Maria Améancio

E.E.

Maurilo de Jesus Peixoto

E.E.

Mauro Faccio Gongalves

E.E.

Modestino Andrade sobrinho

W A B O OB PA PR N OO O

E.E.

Prefeito Zico Paiva

N
w

E.E.

Prof. Candido Azeredo

E.E.

Prof.Jodo Fernandino Junior

E.E.

Campos Floridos

E.E.

Prof.2 Elza Moreira Lopes

E.E.

Ruth Brandao de Azeredo

E.E.

Santos Azeredo

E.E.

Sinha Andrade

Wl B W N O N O

TOTAL GERAL:

146

Fonte: Arquivo SAI/ DIVEP (2018).

A Tabela 3, adiante, indica que, no ano de 2018, haviam 146 Professores de

Apoio atuando nas escolas estaduais do municipio de Sete Lagoas. E possivel

observar ainda que as instituicbes com as maiores concentragcdes de Professor de

Apoio eram: E.E. Prefeito Zico Paiva, E.E. Doutor Avelar e E.E. Dr. Arthur Bernardes.

Ressalta-se que os maiores quantitativos de matriculas de alunos da Educacéao

Especial, no municipio de Sete Lagoas, concentram-se no Ensino Fundamental anos

finais e no Ensino Médio.
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Embora no municipio de Sete Lagoas haja 1.694 alunos matriculados na
Educacéao Especial, ndo ha uma correspondéncia direta entre o numero de matriculas
e numero de Professores de Apoio. Neste caso, nem todo aluno de Educagao Especial
necessita de suporte pedagdgico do Professor de Apoio. O critério para concesséao de
Professor de Apoio, de acordo com o GOEE (MINAS GERAIS, 2013d), leva em
consideragao o diagnéstico clinico (Deficiéncia ou TGD) e a avaliagcdo pedagdgica
aluno, realizada pela ESAI.

A solicitagado do Professor de Apoio é feita pela escola &8 SRE Sete Lagoas, a
partir do seguinte fluxo: A escola ao matricular o aluno devera obter junto aos pais ou
responsaveis informagdes sobre as especificidades apresentadas pelo aluno e
solicitar dos pais relatérios do atendimento e/ou acompanhamento clinico a que ele
tenha sido ou esteja sendo submetido. A partir da apresentacao do diagnéstico clinico
a escola devera cadastra-lo no Sistema Mineiro de Administragéo Escolar (SIMADE)
e informar qual o tipo de deficiéncia ou transtorno e altas habilidades que ele
apresenta. A partir desses procedimentos a escola entra em contato com a SRE Sete
Lagoas e solicita da ESAI uma avaliagdo pedagdgica do aluno. Constatada a
necessidade de Professor de Apoio, havera concessao da vaga, de acordo com 0s
tramites legais estabelecidos.

Para a designacao de Professor de Apoiol, a SEE/MG, dispde anualmente,
em resolucdo, os critérios e define procedimentos para inscricdo e classificacdo de
candidatos para o exercicio de fungao publica na Rede Estadual de Ensino da
Secretaria de Estado de Educacédo de Minas Gerais (SEE-MG). Ao final de cada ano
letivo, ocorre a publicagdo da Resolucdo de Pessoal com vigéncia para o ano
subsequente, assim sdo abertas anualmente inscrigdes para a designacao de
candidatos ao exercicio de fungao publica nas escolas da rede Estadual de Ensino e
nas Superintendéncias Regionais de Ensino (SRE), nos termos da Resolugao.

A Educacéo Especial, dentre outras, é tratada como modalidades de ensino e
o Professor de Apoio ocupa o cargo de Professor de Educacgao Basica (PEB), cuja
carga horaria semanal de trabalho correspondente a uma jornada de 24 horas. Para
atuar na Educacido Especial, € necessario que o profissional tenha formacao
especializada, cursos de capacitagao, aperfeicoamento e extensdo universitaria de
pelo menos 160 horas. Os candidatos a Professor de Apoio serdo classificados em
listagem unica, por municipio, observando-se a habilitagado/ escolaridade exigida no

ambito da Resolugéo vigente.
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De acordo com o GOEE (MINAS GERAIS, 2013d), cada Professor de Apoio

devera atender ao maximo de trés alunos agrupados em uma unica turma, desde que

no mesmo ano de escolaridade. Este limite legal s6 é contemplado nas escolas com

mais de uma turma por ano de escolaridade. Existindo apenas uma turma, o Professor

de Apoio atende a totalidade de alunos matriculados, ainda que esse quantitativo seja

superior a trés. E importante citar que o referido Guia proibe mais de um Professor de

Apoio por turma.

Tabela 4 — Numero de Professores de Apoio por escolas nos municipios da SRE

Sete Lagoas (2018)

(continua)
Municipio Nome do estabelecimento de ensino N° Prof. Apoio
Aracai E.E. Prof.2 Maria da Conceigao Silva 2
Baldim E.E. José Ribeiro da Silva 7
Baldim E.E. Oscar Artur Guimaraes 3
Cachoeira da prata E.E. Maria Analia Mendes Ferreira 2
Caetanopolis E.E. Prof.2 Célia Maria Barbosa 3
Caetanopolis E.E. Professora Dora Silva 6
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Tabela 4 — Numero de Professores de Apoio por escolas nos municipios da SRE

Sete Lagoas (2018)

(concluséo)

Municipio Nome do estabelecimento de ensino N° Prof. Apoio
Capim branco E.E. Francisco Sales 7
Capim branco E.E. Mestre Cornélio 7
Cordisburgo E.E. Claudio Pinheiro de Lima 5
Cordisburgo E.E. Mestre Candinho 4
Cordisburgo E.E. Professor Anisio Teixeira 5
Funilandia E.E. Aluisio Ferreira de Souza 6
Funilandia E.E. Diolino Moreira 4
Inhauma E.E. Messias Antonio Guimaraes 5
Jequitiba E.E. Professor Vitor Pinto 9
Maravilhas E.E. Professor Francisco Tiburcio 2
Matozinhos E.E. Bento Gongalves 3
Matozinhos E.E. Felicia Fernandes Campos 4
Matozinhos E.E. Hermelita Soares Horta 4
Matozinhos E.E. Prof.2 Vitiza Octaviano Viana 5
Matozinhos E.E. Visconde do Rio das Velhas 5
Matozinhos E.E. Waldemar Pezzini 3
Papagaios E.E. Diogo de Castro 6
Papagaios E.E. Jacir Lopes Duarte 3
Papagaios E.E. Renato Filgueiras 4
Paraopeba E.E. Agnaldo Edmundo Silva 6
Paraopeba E.E. Conselheiro Afonso Pena 6
Paraopeba E.E. Joaquina Candida Moreira 4
Paraopeba E.E. Padre Augusto Horta 6
Pompéu E.E. Dona Francisca de Oliveira 5
Pompéu E.E. Dr Jacinto Campos 6
Pompéu E.E. Ministro Francisco Campos 2
Pompéu E.E. Paulo Campos Guimaraes 7
Pompéu E.E. Pedro Roberto de Menezes 3
Prudente de Morais E.E. Jodo Rodrigues da Silva 4
Prudente de Morais E.E. Virgilio de Melo Franco 2
Santana de Pirapama E.E. Coronel Domingos Diniz Couto 2
Santana de Pirapama E.E. Jodo Martins Guimaraes 1
Santana de Pirapama E.E. Juvelino Vieira de Avila 1
TOTAL GERAL: 167

Fonte: Arquivo SAI/ DIVEP (2018).
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Apods a andlise das Tabelas 1,2,3 e 4, podemos afirmar que a demanda da
Educacao Especial na SRE Sete Lagoas alcanga um numero significativo de escolas,
distribuidas num territério amplo, com diferentes distancias fisicas, caracterizando
assim, uma demanda extensa, diversificada e, em alguns casos, bastante especifica,
como € o caso, por exemplo, das escolas das APAE’s. Importa citar ainda que, com o
advento da inclusao, registra-se um crescimento consideravel da demanda de alunos
do AEE para a escola regular.

Temos ainda que considerar o fato de que o movimento de inclusdo encoraja
as familias a matricularem seus filhos nas escolas regulares. Este fenbmeno tem
acarretado um acentuado aumento do numero de Professores de Apoio atuando na

rede estadual, na jurisdicdo de Sete Lagoas, conforme Tabela 5, abaixo.

Tabela 5 — Numero de Professores de Apoio atuantes nas escolas da SRE Sete

Lagoas, no periodo de 2014-2018.

Ano N° Professor de Apoio
2014 243
2015 278
2016 291
2017 326
2018 340

Fonte: Dados do Setor de Divisdo de Pessoal, SRE Sete Lagoas (2018).

A Tabela 5 apresenta um crescimento acelerado no numero de Professores de
Apoio na SRE Sete Lagoas. Observa-se que, ao longo dos ultimos cinco anos, a
Superintendéncia ampliou o numero de profissionais de apoio, sendo que, de 2014 a
2018, houve um aumento de 71% no numero desses docentes. A presenca destes
nas escolas tem crescido a cada ano e também provocado um impacto nas dinamicas
escolares. O aumento do numero de Professores de Apoio na SRE Sete Lagoas tem
sido impulsionado pelo crescimento do numero de matriculas de alunos Deficientes
e/ou Trasntorno Global do Desenvolvimento. A chegada desse publico justifica, em
grande parte, o crescimento da demanda pelo Professor de Apoio.

O que se constata, a partir de relatos feitos a ESAI, é que, no imaginario de
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muitos gestores escolares, especialistas, professores, familia e, até mesmo,
profissionais da saude, o Professor de Apoio se apresenta como a solugao mais
simples para a resolucéo de todos os problemas e conflitos relacionados ao aluno de
AEE. Com a chegada do Professor de Apoio a escola, acredita-se que os obstaculos
referentes ao processo de inclusao seréo removidos, as dificuldades de aprendizagem
desaparecerao, as questdes ligadas ao quadro clinico do aluno, como excesso de
agitacao, agressividade exacerbada e autoagressao, serao solucionadas. Além dos
problemas enfrentados com o aluno decorrentes de sua educacéao familiar, como, por
exemplo, falta de limites e de respeito ao proximo.

Os registros da ESAI e das escolas evidenciam que, a medida que os
Professores de Apoio chegam as escolas, aos poucos, também notam-se suas
limitacdes, dificuldades e dilemas para solucionar muitas das demandas que |Ihes sdo
atribuidas pela escola, SRE e familias. Um dos possiveis motivos para tais
dificuldades reside no fato de a presenca do Professor de Apoio no meio escolar ser
algo relativamente novo, tendo surgido no contexto escolar mineiro apenas a partir de
2013. Por se tratar de uma figura nova na estrutura e dinamica escolar, o Professor
de Apoio, frequentemente, depara-se com situacdes nas quais tém suas funcdes mal
compreendidas e mal delimitadas, inclusive por ele préprio.

A despeito do GOEE (MINAS GERAIS, 2013d) apresentar de forma explicita
as atribuigcdes do Professor de Apoio, ndo ha ainda uma apropriagcao e elaboracao
coletiva de tais proposicdes, tanto por parte do préprio Professor de Apoio, quantos
pelos coletivos escolares e comunidade, de modo geral. Esta falta de entendimento
generalizado do papel que é atribuido ao Professor de Apoio tem, ao longo do tempo,
contribuido para reforgar contradigcdes e tensdes nos espagos escolares.

Para a analise e categorizagdo inicial nos pautamos na identificacdo de
aspectos apontados pelo GOEE (MINAS GERAIS, 2013d), como essenciais a garantia
do processo inclusivo. Nesse sentido observamos nos documentos a interagdo do
aluno de AEE e Professor de Apoio com a turma, permanéncia e realizagdo de
atividades dos alunos de AEE em sala de aula e a premissa de que a presencga do
professor de Apoio em sala de aula seria suficiente para garantia do processo
inclusivo. Vejamos aqui algumas evidéncias das dificuldades observadas na atuagao
dos Professores de Apoio, registradas pela Escola e pela ESAI, em seus Relatérios
de Visita do AEE. Algo frequentemente observado é o isolamento no contexto da sala

de aula, do aluno e do Professor de Apoio. Imbuidos de boas intengdes, os
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Professores de Apoio acabam por isolar o aluno do contexto de sua sala de aula,
numa tentativa de favorecer o processo de aprendizagem do discente. Os professores
o cercam de cuidados e procedimentos que acabam por segrega-lo numa interagéo
exclusiva com o Professor de Apoio. O que se tem comumente € o professor e o0 aluno,
recuados do restante da turma, realizando atividades descontextualizadas da classe
e administrando um tempo que difere em absoluto do tempo estabelecido pela rotina
da turma. Por de tras dessa pratica, muitas vezes “ingénua” do Professor de Apoio,
encontra-se uma concepgao fragilizada do processo inclusivo, que se materializa em
praticas educacionais excludentes e segregadoras. Isso € agravado pela atitude do
Professor de Apoio em desenvolver inUmeras atividades fora da sala de aula, das
quais os demais alunos nao participam.

As praticas descritas, pela sua natureza, caracterizam a atividade do Professor
de Apoio como uma modalidade de “aula particular” dentro da sala de aula. Embora
esta pratica seja aparentemente “inofensiva”’, ela engendra outras situagoes
excludentes. Por exemplo, o Professor de Apoio assume o papel de cuidador,
estabelecendo e nutrindo com o aluno uma relagdo de codependéncia fisica e
emocional, na qual o discente se torna mais e mais dependente, limitando o estimulo
ao desenvolvimento de sua autonomia.

Observa-se ainda que, frente ao despreparo profissional do Professor de Apoio
em lidar com o aluno que apresenta Deficiéncia e/ ou TGD, € comum que os
professores assumam uma postura protetora e paternalista diante dos alunos
especiais. Amaral (1996) destaca que o preconceito nem sempre ocorre atraves de
uma valorizagdo negativa de seu alvo. A superprotecdo € um bom exemplo de que
podemos agir de forma a proteger e até valorizar positivamente o esforgo de alguém
com deficiéncia. Mas essa protecao revela nossa certeza na incapacidade daquela
pessoa em realizar as agdes propostas, o que nos leva a fazer pelo outro antes que
ele possa experimentar suas possibilidades.

Tomando-se como referéncia a analise dos instrumentos de registros da ESAI,
como relatérios de visitas, atas de reunides com gestores escolares, pautas de
reunides com especialistas, registro de orientagcdbes da ESAI aos Professores de
Apoio, registro de orientagbes das pedagogas aos professores AEE, dentre outros, &
possivel afirmar que, embora as escolas estejam aprovisionadas de Professores de
Apoio, sua presenga na instituicdo ndo tem sido suficiente para fortalecer o processo

de inclusédo dos alunos de AEE. Tao logo, o referido profissional se depara, em sala
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de aula, com os inumeros desafios e demandas da gestao pedagogica da inclusdo do
AEE. Emerge-se no cenario das escolas uma dupla demanda para a ESAI, a
necessidade de orientagao e formacao continuada do Professor de Apoio.

A partir do exposto, compreende-se que a presente pesquisa € marcada pelo
pressuposto de que ha uma lacuna importante no processo de formacéao inicial e
continuada do Professor de Apoio referente a sua especializagdo na Educacéao
Especial, impedindo-o de realizar com éxito o processo de gestao do AEE. Pressupbe-
se, ainda, que, embora o GOEE (MINAS GERAIS, 2013d), destaque a importancia da
formacéao de professores, ao longo dos ultimos cinco anos, os registros da ESAI, bem
como oficios e e-mails trocados com a DESP, indicam a auséncia de ac¢des formativas
voltadas as equipes da Educacao Especial.

Compreender a Educacao Especial, a partir do contexto da SEE/ MG, requer,
para além dos conhecimentos técnicos e legais, um mergulho no universo dos
principios, diretrizes, aportes tedricos e praticas pedagogicas. Faz-se necessario a
apreensao da dinamica inclusiva, numa perspectiva ampliada, o que nos remete a
consolidacéo das diretrizes internacionais inclusivas, das politicas publicas nacionais,
sem, no entanto, perder de vista a escola, enquanto /6cus privilegiado das praticas
inclusivas. Para o0 objetivo desta investigacdo, interessa-nos abordar,
especificamente, a Escola Estadual Campos Floridos, como sera feito no topico a

sequir.

2.5 A ESCOLA ESTADUAL CAMPOS FLORIDOS

A Escola Estadual Campos Floridos situa-se no municipio de Sete Lagoas. De
acordo com informagdes do Projeto Politico Pedagogico (PPP, 2018), a instituicao
possui, em seu entorno, bairros residenciais antigos que apresentam populag¢ao pouco
flutuante. Ha ainda bairros de criagcdo mais recente, com populagao flutuante, embora
a situacao ocupacional ndo apresente diferenga significativa em relagdo aos bairros
mais antigos da regido. Ha, na regido uma predominéncia de trabalhadores da
industria, do comeércio, diaristas, prestadores de servigo e alguns funcionarios

publicos. De acordo com o PPP (2018), a E.E. Campos Floridos:

Acolhe um publico bastante diversificado, advindos dos bairros ja
mencionados e ainda alunos de bairros mais distantes do municipio,
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bem como de cidades vizinhas, caracterizando assim, sua relevancia
no cendrio educacional do municipio (PPP, 2018, p. 5).

Para entender as oportunidades de acesso dos estudantes a equipamentos
culturais e sociais, o PPP (2018) traz contribuigbes acerca do territorio escolar. Dados
do documento indicam que o percentual aproximado de estudantes que residem no

territério em que a escola esta inserida é de 90%. A escola apresenta:

Uma biblioteca de acesso a comunidade, com condicdo de uso
considerada razoavel pela escola e com uso diario, conforme
cronograma da escola, que estabelece o uso diario por turma de no
minimo uma vez por semana. Trés espacos publicos para a realizagao
de atividades esportivas e/ou de lazer, com condicdo de uso
considerada boa pela escola e com a frequéncia de utilizagao diaria,
pelos alunos. E ainda um espaco publico para acesso a internet, com
condicao de uso considerada ruim pela escola e com a frequéncia de
utilizagdo pelos alunos sempre que solicitados para pesquisa (PPP,
2018, p. 11).

De acordo com o PPP (2018), o indice Socioeconémico da Escola (ISE) é 43,
considerado um alto indice. Esse indice é calculado a partir dos questionarios
contextuais das avaliagdes do Sistema Mineiro de Avaliagdo da Educacgao Publica
(SIMAVE), respondidos pela escola anualmente. A instituicdo em estudo interpreta

esse indice da seguinte forma:

A escola atende uma clientela muito diversificada, sendo que a maioria
das familias possui uma situacdo razoavel nos aspectos utilizados
para definir o indice, porém, uma comunidade mais desprovida de
oportunidades culturais. Nas avaliagbes diagndsticas identificamos e
compreendemos que as maiores dificuldades de aprendizagem sao
dos alunos oriundos das escolas municipais que chegam com grandes
defasagens e ingressam na escola para a continuidade da sua
escolarizacao (PPP, 2018, p. 11).

O PPP informa que a Escola supracitada foi criada em 1970, inaugurada em 12
de outubro de 1972, inicialmente, atendendo apenas as quatro ultimas séries do
Ensino Fundamental. Na época, era denominada de Escola Polivalente do Projeto de
Expansao e Melhoramento do Ensino (PREMEM), tendo sua criagao sido fruto de um
acordo entre o Ministério da Educacédo (MEC), Secretaria Estadual de Educagéo de
Minas Gerais (SEE/ MG) e a Prefeitura Municipal de Sete Lagoas. Segundo o PPP, o

PREMEM era financiado por um convénio estabelecido entre o Brasil e os Estados
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Unidos. Distinguia-se do sistema educacional da época por tratar-se de:

Um sistema singular, com regime semestral, carga horaria integral e
iniciagdo profissional em quatro areas: Técnicas Agricolas, Artes
Industriais, Técnicas Comerciais e Educacéo para o Lar. Na 52 e 62
série, os alunos faziam rodizios entre esses quatro conteudos. A partir
da 72 série, faziam opgé&o entre um deles (PPP, 2018, p. 6).

As informacgdes coletadas através do PPP (2018) indicam que o PREMEM
propiciou a instituicdo a vivéncia de um padrao educacional inovador para a época,
de excelente qualidade. A preocupacao com a qualidade se manifestou no cuidado
com a formagao dos profissionais, especialmente preparados pelo PREMEM. Ainda
segundo o PPP (2018), preocupada com a educagao de qualidade e a formacao da
cidadania, a escola desenvolveu uma pratica democratica e participativa, com a
criacdo do Centro Civico e do Grémio Estudantil. Da articulagdo desses dois atores
surgiram projetos importantes como Projetos de Arte, Clube de Jovens Amigos da
Natureza, torneios e campeonatos esportivos. Em 1974, findo o contrato com os norte-
americanos, a escola foi encampada pela SEE-MG, passando a funcionar sob o
regime de escola estadual comum.

Atualmente, a E.E. Campos Floridos oferece o Ensino Fundamental anos finais
e o0 Ensino Médio. Segundo o PPP (2018, p. 7):

O Ensino Médio é um dos orgulhos da comunidade, sendo por esta
muito valorizada. Sua referéncia n&o é apenas pelo seu passado, pela
heranca de profissionalismo e dedicacdo que os primeiros mestres
transmitiram aos seus sucessores, mas também pelos resultados que
vem alcangando no Exame Nacional do Ensino Médio, Sistema
Mineiro de Avaliagdo da Escola Publica, sempre prezando pela
qualidade de ensino, bem como premiag¢des diversas em concursos
promovidos pelo poder publico e iniciativa privada, como obtengéo de
medalha de prata na Olimpiada Brasileira de Matematica das Escolas
Publicas.

A participagdo nos esportes também € um referencial importante, de acordo
com o PPP (2018). Nesse sentido, a escola conquista anualmente diversos troféus
em torneios estudantis na cidade e em outras localidades de Minas Gerais, em
diversas modalidades esportivas, sendo destaque, inclusive, nos Jogos Escolares de
Minas Gerais por anos seguidos. Articulando educacao e o esporte, a entidade vem

gradativamente envolvendo um grande numero de alunos em projetos esportivos.
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De acordo com dados do Censo Escolar (INEP, 2018) e do PPP (2018), no ano
de 2018, a Escola possuia 1.206 alunos matriculados. As matriculas estavam

distribuidas conforme a Tabela 6, a seguir.

Tabela 6 — Matriculas da E.E. Campos Floridos (2018)

Nivel de Ensino N° de Matriculas
Ensino Fundamental anos finais 625
. Matriculas no 6° ano EF 135
. Matriculas no 7° ano EF 144
. Matriculas no 8° ano EF 142
. Matriculas no 9° ano EF 204
Ensino Médio 581
. Matriculas no 1° ano EM 256
. Matriculas no 2° ano EM 186
. Matriculas no 3° ano EM 139
Total: 1.206

Fonte: Censo Escolar /INEP 2018

A analise dos da Tabela 6 indica maior concentragao de matriculas no Ensino
Fundamental, principalmente no 9° ano. Este dado articulado a outros indicadores
apresentados no PPP (2018), como baixo indice de evaséo e infrequéncia, sinalizam
para um processo regular de fluxo escolar, no qual a taxa de reprovagao também é

pequena. A este respeito, o PPP (2018, p. 21) informa que:

A taxa de reprovacao na Escola diminuiu consideravelmente devido as
intervengdes pedagodgicas continuas e os trabalhos preventivos que
sao aplicados no 4° bimestre contemplando os conteudos necessarios
e fundamentais para a continuagéo do aprendizado na série seguinte.

Ja em relagdo ao Ensino Médio, a maior concentracdo de matriculas encontra-
se no 1° ano, apresentando maior retraimento no 2° e 3° anos, respectivamente.
Segundo dados do PPP (2018), a analise da taxa de reprovagdo da Escola tem
diminuido, essa analise considerou os dados iniciais de matriculas no Ensino Médio,
o indice de infrequéncia e o processo regular de fluxo escolar, dessa forma a Escola

sinaliza para uma queda na taxa de reprovacado. A este respeito, o PPP (2018)
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informa:

A taxa de reprovacdo na Escola diminuiu consideravelmente devido as
intervengbes pedagdgicas continuas e os trabalhos preventivos que sao
aplicados ao longo dos bimestres, contemplando os conteudos necessarios
e fundamentais para a continuagdo do aprendizado nas etapas seguintes.
(PPP, 2018, pag.21)

De modo geral, a redugdo do numero de matriculas no 3° ano, pode ser
explicada pelo fator de mobilidade das familias, conforme informado no PPP.

Em relagdo a Educagdo Especial, conforme registro do PPP (2018), a
instituicdo € considerada como uma modalidade transversal a todas as etapas e
modalidades de ensino. E parte integrante da educacéo regular, destinada aos alunos
com Deficiéncia, Transtornos Globais do Desenvolvimento e Altas Habilidades/
Superdotagédo. Segundo o PPP (2018), a proposta de educagéao inclusiva da E.E.
Campos Floridos baseia-se numa filosofia que reconhece a diversidade na escola,
independentemente de diferengas individuais, e a concep¢ado de educagao de
qualidade para todos, respeitando a diversidade dos alunos. Isso implica adaptacdes
diante das diferengas e das necessidades individuais de aprendizagem de cada
discente.

De acordo com o PPP (2018), os alunos com necessidades especiais na EE
Campos Floridos devem ser respeitados em sua diferenga, enquanto sujeitos unicos,
assim como os demais alunos. Buscando cumprir este objetivo, € preciso que a
entidade busque estreitar a relagdo com a educagado inclusiva, comegando pela
acolhida desses alunos desde a matricula. Ainda de acordo com o PPP (2018), uma
das preocupacgdes em relacdo ao AEE é promover relacionamentos interpessoais
adequados entre alunos/ alunos, alunos/ professores e demais servidores. Essa €, de
acordo com o PPP (2018), uma das formas que a instituicdo investe com o objetivo de
tornar o ambiente em um local acolhedor, de aprendizagem para os alunos especiais.

O processo de designacao dos Professores de Apoio, de acordo com o PPP
(2018), é presidido pela gestao escolar e, ja neste primeiro contato com a escola, ha
uma conversa na qual a gestdo esclarece e orienta os candidatos, deixando em
evidéncia o objetivo da entidade quanto ao publico assistido e as expectativas quanto
ao desempenho do profissional de apoio no cumprimento de seu papel em
consonancia com as exigéncias que a legislagao requer. Para a E.E. Campos Floridos,

segundo o PPP (2018), garantir a constru¢ao da escola inclusiva € uma tarefa coletiva,
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ainda que o gestor escolar tenha papel essencial. O processo nao esta dado, mas,
sim, em permanente construgio!

O Atendimento Educacional Especializado, de acordo com o PPP (2018),
possui como fungdo complementar ou suplementar a formagao do aluno por meio da
disponibilizagado de servigos, recursos de acessibilidade e estratégias que eliminem
barreiras para sua plena participagdo na sociedade e desenvolvimento de sua
aprendizagem. Para redugao das barreiras ao processo de aprendizagem dos
estudantes do AEE, segundo o PPP (2018), a instituicdo realiza, quando necessario,
adaptagdes fisicas nas salas de aula, adaptagdes na metodologia de ensino, uso de
tecnologias assistivas, além do suporte oferecido pelo professor regente aos alunos
do AEE. A escola conta ainda com o Plano de Desenvolvimento Individual (PDI), um
instrumento de extrema importancia para o acompanhamento individual do
desenvolvimento dos estudantes com Deficiéncia, Transtorno Global de

Desenvolvimento e Altas Habilidades/ Superdotagao. O PDI é elaborado:

[..] a partir da inser¢do do aluno na instituicdo de ensino com
atualizacbes de novos diagndsticos sempre que necessario e
alimentado bimestralmente de acordo com o trabalho desenvolvido
pelo professor de apoio, juntamente com o professor regente
sinalizando quais avangos e/ou retrocessos que o aluno obteve neste
periodo (PPP, 2018, p. 22).

O PPP (2018) informa que o servico de AEE devera ser realizado,
prioritariamente, nas Salas de Recursos Multifuncionais e no contraturno. Essas salas
sdo a base do Atendimento Educacional Especializado (AEE), cujo objetivo é
proporcionar a escola e ao professor instrumentos para atendimento e inclusdo de
alunos com necessidades especiais diversas. As Salas de Recursos sao ofertadas
no contraturno escolar e as familias dos alunos demandantes deste servico
poderao escolher a Sala de Recursos na escola que melhor lhes convir, inclusive
numa escola préxima a sua casa, na rede estadual ou municipal.

As Salas de Recursos sdo implantadas pelo Ministério da Educacéo (MEC)
através do Programa de Implantagdo de Salas de Recursos Multifuncionais. O
programa fornece apoio técnico e financeiro a sistemas de ensino para que esses
garantam possibilidades de inclusao no ensino regular e realizem uma oferta de
qualidade de AEE. Para a implantacao das Salas, as escolas precisam atender

determinados critérios, tais como:
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e Os alunos deverao apresentar diagnésticos clinicos Deficiéncia, Transtorno
do Espectro Autista (TEA) ou Altas Habilidades/ Superdotacéo;

e A escola devera ter uma demanda de matriculas entre de oito a 20 estudantes
a cada turma autorizada pela SRE;

e A escola ira dispor de espaco fisico nos dois turnos de escolarizagao,

e A SRE fara um estudo e andlise de demandas, levando-se em consideragao a

existéncia de escolas préximas que ja ofertam a Sala de Recursos.

A partir do contexto descrito e com base nos Relatérios de Monitoramento da
ESAI, atualmente, a E.E. Campos Floridos n&do apresenta o quantitativo minimo de
alunos com diagndsticos clinicos para implementacdo de uma Sala de Recursos
Multifuncionais, igualmente nao dispde de espaco fisico para alocagao dessa.

Ainda de acordo com o PPP (2018), a Sala de Recursos Multifuncionais elabora
para cada um dos seus alunos um Plano de Atendimento Educacional Especializado
(PAEE). O PAEE é o planejamento individual do trabalho a ser feito com cada
discente, a partir de suas caracteristicas e necessidades. As atividades propostas pelo
PAEE diferenciam-se das realizadas em sala de aula e tém o objetivo de
complementacdo e/ ou suplementacdo da formacdo dos alunos, com vistas a
autonomia e independéncia na escola e fora dela.

A Escola propde, em seu PPP (2018), que, para uma boa qualidade do AEE, é
necessario que os professores regentes, professor da Sala de Recursos e Professor
de Apoio trabalhem de forma articulada, buscando nortear-se pela elaboracao coletiva
do planejamento. Além disso, o professor regente tem consciéncia de que o estudante
de AEE, presente em sua turma, € seu aluno e € o responsavel pelo discente,
necessitando prestar-lhe a assisténcia necessaria.

De acordo com dados de monitoramento da Equipe de Servico de Apoio a
Inclusédo (ESAI) da Superintendéncia Regional de Ensino Sete Lagoas, a E.E. Campos

Floridos, no ano de 2018, em relagdo ao AEE, possuia o panorama a seguir:
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Tabela 7 — Atendimento Educacional Especializado na E.E. Campos Floridos (2018)

Tipo de Atendimento Nidmero de Ndmero de alunos
profissionais de AEE atendidos

Tradutor Intérprete de Libras - -

Professor de Apoio 6 13

Alunos atendidos em Sala de - 13
Recursos (outras escolas).
Auxiliar de Servicos Basicos - -

Fonte: Relatérios de Monitoramento da Equipe ESAI.

A Tabela 7 acima apresenta o universo de Atendimento Educacional
Especializado na E.E. Campos Floridos e fornece dados para apreesao da realidade
da instituicdo no tocante ao AEE. Em relagao a Sala de Recursos Multifuncionais, ha
13 alunos de AEE que estdo matriculados em Salas de Recursos em outras
instituicdes. A escola ndo apresentou, em 2019, demanda para Tradutor Intérprete,
nem para Auxiliar de Servigos Basicos (ASB) para o AEE. Em 2018, a Escola teve
seis Professores de Apoio, atendendo a uma demanda de 13 alunos. Ressalta-se que
alunos do mesmo ano de escolaridade, de acordo com o GOE (MINAS GERAIS,
2013d), sado agrupados em uma mesma turma, sendo atendidos por um unico
Professor de Apoio, que podera atender no maximo trés alunos.

Neste estudo, iremos nos ater ao Professor de Apoio, principal sujeito de nossa
pesquisa. Esse profissional tem suas atividades diretamente articuladas com as
atividades de ensino-aprendizagem, portanto, exerce fungcdo de natureza
essencialmente pedagogica. Dados do Sistema Mineiro de Administracdo Escolar
(SIMADE) informam que os alunos matriculados na E.E. Campos Floridos em 2018,
com demanda de AEE, apresentam diagndsticos de CID 8 F.70; F.71; F.84; F.84.9 e
F.30, dentre outros. A variedade de diagnosticos apresentados retrata a diversidade
de discentes do AEE presentes no interior da instituicao e indica que os Professores
de Apoio deverdo atuar nas mais diversas condi¢des e situagdes pedagodgicas. Isso,
por um lado, pode significar um desafio a ser encarado, por outro, significa a
possibilidade de vivenciar todo potencial inclusivo. Nesta perspectiva, cabe-nos saber
como € que, na instituicao referida, o Professor de Apoio responde aos desafios da

gestdo pedagadgica da incluséo.

8 CID F 70: Deficiéncia Intelectual leve; F 71: Deficiéncia Intelectual moderada; F 84: Autismo Infantil;
F 84.9: Trasntornos globais ndo especificados do desenvolvimento e F 30: Epsddio maniaco.
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Ao longo do primeiro capitulo, intentou-se uma reflexdo acerca do percurso das
politicas publicas brasileiras, tendo-se como referéncia a proposta da Educagao
Especial e o avango rumo a uma perspectiva cada vez mais inclusiva. Por meio de
informacdes obtidas através da revisdo de documentos oficiais e institucionais, foi
possivel delinear até aqui a trajetéria da Educagdo Especial Inclusiva, que
mundialmente se iniciou nas ultimas décadas, a partir de dispositivos internacionais,
como a Declaragdo Mundial sobre Educagédo para Todos (UNESCO, 1990) e a
Declaragdo de Salamanca (UNESCO, 1994), dentre outros. O referido movimento
avangou no mundo, no Brasil e, particularmente, em Minas Gerais, através da
instituicido de um arcabougo legal que, ao longo das ultimas décadas, tem gestado
uma cultura inclusiva e cujo percurso tem sido marcado pelo postulado de que todo
tem direito a Educagao.

Nesse contexto, e muito singularmente a partir de meu /ocus de atuagao
profissional, emergem algumas inquietagdes, dentre as quais se questionam as
condicdes de atuagao e preparo profissional do Professor de Apoio para responder
aos desafios de gerir o AEE, numa perspectiva inclusiva. Acredita-se que aprofundar
na Revisdo de Literatura, bem como ir a campo, sado procedimentos metodolégicos
que poderao contribuir com novos elementos para aprofundar os estudos realizados

e subsidiar uma reflexao acerca desta tematica.
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3 A GESTAO DE PRATICAS INCLUSIVAS NO AEE: OS DESAFIOS
ENFRENTADOS PELOS PROFESSORES DE APOIO

O presente capitulo estrutura-se em trés secdes. Em sua primeira se¢ao, €
apresentado o referencial tedrico, que traz elementos para refletir sobre a gestao do
AEE sob o prisma da estruturacdo e ordenamento das praticas pedagdgicas
vivenciadas pelos Professores de Apoio. A segunda secéo refere-se as perspectivas
metodoldgicas, na qual se descrevem os procedimentos de pesquisa e instrumentos
de coleta de dados. A terceira segao apresenta a analise dos dados coletados na

pesquisa de campo.

3.1 REFERENCIAL TEORICO

Com o objetivo de provocar uma reflexdo acerca dos cenarios, das diretrizes
legais e politicas publicas voltadas para a Educagdo Especial na Perspectiva
Inclusiva, apresenta-se, neste capitulo, o aporte tedrico adotado, cujas proposi¢coes
encontram guarida em pesquisadores e estudiosos que defendam o espago escolar
como um espagco privilegiado para a inclusdo. Vislumbra-se, a partir deste estudo, a
possibilidade de ampliar a compreensao acerca dos limites e possiblidades da
atuagao pedagogica do Professor de Apoio.

Este estudo norteia-se por quatro questdes que atravessam as discussoes
acerca da Educacdo Especial na Perspectiva da Inclusdo Escolar. Tais questbes
estdo organizadas aqui em quatro eixos. No primeiro eixo, refletimos sobre a
perspectiva historica e a consolidagao da Politica Nacional da Educacgao Especial, na
perspectiva Inclusiva, buscando evidencias acerca dos avancgos na luta em favor da
conquista do direito de todos a Educacg&o. Esse eixo traz as seguintes indagacgdes:
Existem avangos e conquistas no ambito da Politica Nacional de Educagao Especial
na Perspectiva da Educacao Inclusiva — PNEEPEI (BRASIL, 2007b; 2008)? As
politicas de acesso dos estudantes do AEE aos cotidianos escolares apresentam
desafios a serem superados? Quais? Para esta analise trouxemos as contribuicbes
tedricas de Forest e Lusthaus (1987)%, Mantoan (1997; 2001; 2003) e Carvalho (2004),

dentre outros.

® Embora a referéncia de Forest e Lusthaus seja antiga, ela foi considerada por tratar-se da citagéo
original da metafora do caleidoscdpio.
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Em seguida, passamos para o segundo eixo, em que nos propomos a refletir
sobre as perspectivas da bidocéncia na gestdo de praticas pedagogicas do AEE.
Buscamos responder as seguintes indagagdes: Qual é o papel do Professor de Apoio
no processo de gestdo do AEE? Qual a articulagdo necessaria entre os professores
do ensino comum e Professor de Apoio? O que € a bidocéncia ou ensino colaborativo?
Quais sédo as condigbes necessarias para a ocorréncia da bidocéncia? Este eixo
fundamenta-se nas discussdes de Mittler (2003), Capellini (2004), Beyer (2005), Silva
(2007), Carvalho (2004), Sartoretto e Bersh (2010), Villela, Lopes e Guerreiro (2013),
dentre outros.

O terceiro eixo propde uma reflexdo acercada da formacédo continuada dos
Professores de Apoio e de como tais processos formativos se entrelagam ao cotidiano
escolar desses. Nesse aspecto, cabem as seguintes interrogacbes: Que
oportunidades formativas os Professores de Apoio tém vivenciado? Em que medida
tais processos |lhes possibilita a reflexdo sobre suas praticas? Que demandas de
formacao docente apresentam os Professores de Apoio? Este eixo fundamenta-se
nas contribuicdes de Névoa (1992), Rangel (2016), Tardif (2002) e Paro (2012).

E, finalmente, o quarto e ultimo eixo, apresenta o index para a Inclusdo, uma
ferramenta que propde a organizagao escolar uma série de elementos para repensar
e reestruturar a escola a partir de um desenho universal de uma instituigao inclusiva.
O index sera utilizado no sentido de propor um dialogo nos coletivos de Professores
de Apoio, com o objetivo de identificar suas percepgdes acerca das dimensdes de
cultura, valores, politicas e praticas inclusivas vivenciadas por eles no ambiente
escolar, sobre as possibilidades que vislumbram de criar culturas, estabelecer valores
e produzir politicas e praticas inclusivas apartir de seu fazer pedagégico. O index tem

seus representantes em Booth e Ainscow (2011), Lago (2014), Melo e Santos (2015).

3.1.1 A Politica Nacional da Educacao Especial na Perspectiva Inclusiva

A Politica Nacional de Educacido Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva — PNEEPEI (BRASIL, 2007b; 2008) representou para o Brasil, um marco na
implantagcéo e na consolidagédo da garantia dos direitos das pessoas com deficiéncia
a educacgao. A PNEEPEI aporta a mobilizacdo de lutas sociais no campo educacional,
cujo ideario tem no paradigma dos direitos humanos, seu melhor representante. E ao

vislumbrar a garantia constitucional da “Educagéao para Todos”, a politica educacional


https://onlinelibrary.wiley.com/doi/full/10.1111/1471-3802.12123#jrs312123-bib-0021
https://onlinelibrary.wiley.com/doi/full/10.1111/1471-3802.12123#jrs312123-bib-0005
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inclusiva impde aos sistemas educacionais a necessidade premente de se
reconstruirem, buscando as necessarias adequacbes a fim de se tornarem
acolhedores as diferencgas.

Partindo da premissa de que a inclusdo tem como principio basico o
acolhimento das diferengas e a promog¢ao do convivio com a diversidade humana no

interior das escolas regulares. Ferreira (2005) afirma que:

A inclusdo implica em celebrar a diversidade humana e as diferengas
individuais como recursos existentes nas escolas e que devem servir
ao curriculo escolar para contribuir na formacdo da cidadania.
Diversidade e diferengas constituem uma riqueza de recursos para a
aprendizagem na sala de aula, na escola e na vida (FERREIRA, 2005,
p. 43-44).

A autora compreende a diversidade humana como um fator que enriquece a
sala de aula, ja que, ao conviver com os demais, sendo cada um unico em suas
caracteristicas, o grupo pode realizar muitas trocas e aprendizagens significativas. A

partir da ideia de valorizacédo da diversidade, Mantoan (2003) afirma que:

[...] € preciso estar atento, pois combinar igualdade e diferengas no
processo escolar é andar no fio da navalha. O certo, porém, é que os
alunos jamais deverao ser desvalorizados e inferiorizados pelas suas
diferencas, seja nas escolas comuns, como nas especiais. Esses
espacgos educacionais ndo podem continuar sendo lugares da
discriminacao, do esquecimento, que € o ponto final dos que seguem
a rota da proposta da eliminacdo das ambivaléncias com que as
diferencgas afrontam a Modernidade (MANTOAN, 2003, p. 60).

Acolher as diferencas no interior das escolas é abrir as portas para a incluséo,

que, de forma poética, pode ser explicada através da metafora do caleidoscopio':

O caleidoscépio precisa de todos os pedagos que o compdem.
Quando se retiram pedacos dele, o desenho se torna menos
complexo, menos rico. As criangas se desenvolvem, aprendem e
evoluem melhor em ambiente rico e variado (FOREST; LUSTHAUS,
1987, p. 6).

Ao se formar a partir de varios pequenos pedacos coloridos, o caleidoscopio

10 Caleidoscopio, de acordo com o Dicionario Online de Portugués (2020), é o aparelho usado para
obtencao de imagens, através de espelhos inclinados em angulo. Cada movimento giratério produz
variadas e distintas combinacdes, podendo ser vistas por meio de uma abertura numa de suas pontas;
calidoscoépio. Disponivel em: https://www.dicio.com.br/caleidoscopio/. Acesso em: 15 abr. 2019.
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necessita de todas as partes para a producdo de multiplas figuras. Retiraram-se
alguns deles, teremos menos possibilidades de figuras, e estas serdo menos
complexas, menos coloridas, menos fecundas. Esse é o sentido metaférico do
caleidoscépio aplicado a inclusdo. Os individuos recebem mais estimulos e tornam-
se propensos a aprender e evoluir, quanto mais rico e variado for o ambiente em que
se encontram. O caleidoscépio aplicado a inclusédo traz ainda um elemento muito
importante que € a discusséo a respeito da riqueza que cada parte acrescenta ao
todo. Isso evoca o pensamento de que, assim como as parte do caleidoscépio
necessitam estar juntas para formar o desenho, as pessoas juntas e em interagao
também formam algo maior, do que se estiverem isoladas. Este € o principio basico
da educacao inclusiva.

Uma compreensao muito parecida € defendida por Carvalho (2004):

O convivio entre pessoas, independentemente de ser estimulado para
garantir direitos € sempre oportuno e necessario, pois permite que se
construam vinculos levando-nos a ver o outro em ndés mesmos e vice-
versa (CARVALHO, 2004, p. 45).

Mantoan (2003) nos alerta para o fato de que a inclusédo é a nossa capacidade
de entender e reconhecer o outro e, assim, ter o privilégio de conviver e compartilhar
com pessoas diferentes de nés. Em afinidade com este pensamento, temos Santos
(2008) que defende ser de suma relevancia que as criangas tenham a oportunidade
de convivio com a diversidade desde cedo. Para ela, as escolas constituem-se em
I6cus privilegiados para a aprendizagem das diferencas. Nesta perspectiva, para
aprender a lidar com a diferencga, é preciso, primeiro, reconhecer sua existéncia;
segundo, € preciso disposicao para aceita-la e valoriza-la; e terceiro, conviver com
ela, de forma intensa, em comunhdo, com familiaridade. E dessa forma que
aprenderemos a lidar com ela.

No entanto conviver e aprender com as diferencas, € bem mais que
compartilhar o mesmo espaco fisico escolar, e pode assim ser traduzido por Schneider
(2003) em:

[...] a politica de inclusdo dos alunos na rede regular de ensino que
apresentam necessidades educacionais especiais, n&do consiste
somente na permanéncia fisica desses alunos na escola, mas no
proposito de rever concepgbes e paradigmas, respeitando e
valorizando a diversidade desses alunos, exigindo assim que a escola
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defina a sua responsabilidade criando espacos inclusivos. Dessa
forma, a inclusao significa que n&o é o aluno que se molda ou adapta
a escola, mas a escola consciente de sua fungao, que se coloca a
disposicao do aluno (SCHNEIDER, 2003, p. 46).

Em consonancia com o principio inclusivo, esta o pensamento de Fréis (2017).

Segundo a referida autora:

A politica de inclusdo escolar trouxe para as escolas comuns a
possibilidade de implementar acbes que acolhem as pessoas com
NEE sem discrimina-las, garantindo o direito a inser¢cdo no contexto
da escola comum e promovendo uma participacao efetiva no processo
educacional dessas pessoas de acordo com suas especificidades e
potencialidades (FROIS, 2017).

Glat (2011) corrobora com os autores supracitados, quando afirma que:

[...] a escola é que precisa se adaptar para atender aos alunos e nao
esses que tém que se adaptar a escola. E ndo ha alternatival Este é o
substrato da Educagado Inclusiva: se n&do houver adequacdo da
proposta curricular e das praticas, métodos e recursos pedagdgicos as
necessidades educacionais especiais dos alunos, ndo havera
possibilidade de aprendizagem (GLAT, 2011, p. 8).

A partir da PNEEPEI (BRASIL, 2007b; 2008), a politica inclusiva pode ser
compreendida como uma possibilidade de quebrar e superar, na escola, as barreiras

que impediam muitas criancas de exercer sua cidadania. Como defende Carvalho:

Especiais devem ser consideradas as alternativas educativas que a
escola precisa organizar, para que qualquer aluno tenha sucesso;
especiais sdo os procedimentos de ensino; especiais sdo as
estratégias que a pratica pedagdgica deve assumir para remover
barreiras para aprendizagem (CARVALHO, 2004, p. 17).

Carvalho ainda indica caminhos para a implementagao da politica inclusiva
guando desloca o foco do objeto de atenc¢ao do aluno considerado “especial” para a
educacao. Esta sim deve ser uma modalidade especial, na medida em que propde
estratégias e alternativas de superagdo das barreiras enfrentadas pelo aluno. A
mudanga de paradigma implica em novas concepgdes e praticas pedagdgicas
capazes de mobilizar diferentes estratégias para garantir os servicos de AEE,
pressuposto de garantia de acesso e permanéncia, com qualidade, dos alunos

publico-alvo de AEE no ambiente escolar. Nesse sentido, Mittler (2003) nos alerta para
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aquilo que considera primordial na inclusao:

[...] A esséncia da inclusdo € que deve haver uma investigagao sobre
o0 que esta disponivel para assegurar aquilo que € relevante e
acessivel a qualquer aluno da escola. Cedo ou tarde, essa gama de
possibilidades e de oportunidades incluira muitos ou todos os alunos
que estao agora em escolas ou em classes especiais (MITTLER, 2003,
p. 27).

Ainda para Mittler (2003), o desafio é ressignificar a escola regular a fim de
torna-la permeada por espacos de vivéncias mais inclusivas. Para que isso aconteca,
segundo o autor, é preciso que as praticas pedagdgicas se tornem mais inclusivas, &
preciso que os professores preocupem-se em buscar métodos de ensino que atendam
as diferencas individuais dos alunos, que sejam mais flexiveis, no que tange a sua
estruturacdo, a organizagao do curriculo e a avaliagado dos alunos. Estas estratégias
de diferenciacao, por si s, ja representam um ganho importante no sentido da escola
garantir uma pratica educacional mais inclusiva e que acompanha as caracteristicas
especificas do desenvolvimento e da aprendizagem de cada aluno. De acordo com
Mittler (2003):

A inclusao deve ser repensada tanto na politica educacional, quanto
social, quanto na pratica, refletindo no conhecimento do dia a dia, na
aprendizagem e na dificuldade, no comportamento, na constru¢ao dos
saberes e na formagao do individuo (MITTLER, 2003, p. 25).

Pensar em uma escola inclusiva nos faz refletir sobre modificacdes na estrutura
de funcionamento da instituicdo, de tal modo que as novas estruturas possam
responder a todas as demandas da diferenciagédo. Para Dutra (2003), o postulado da

inclus&o traz consigo:

O desafio da reestruturagcao do sistema de ensino, buscando fazer
com que a escola torne-se aberta as diferencas e competente para
trabalhar com todos os educandos, sem distingcdo de raca, classe,
género ou caracteristicas pessoais (DUTRA, 2003, p. 46).

Para romper com a légica excludente e trabalhar na construgdo de principios
democraticos que valorizem a diversidade e as diferengas, reconhecendo o
protagonismo das pessoas deficientes é preciso apostar no novo. A este respeito

Mantoan (2003) assegura que € uma proposicao extremamente desafiadora tanto
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para a sociedade, quanto para as instituicdes de ensino, considerando-se o longo
percurso de exclusao e estigmatizacdo social a que foram submetidas as pessoas
com deficiéncia. Ao refletirmos acerca da necessidade de reconstrucido da realidade

escolar frente ao processo inclusivo, Heerdt (2003) afirma que:

O grande desafio, sem duvida, nao é o de estar ciente destas
transformacdes, mas sim integra-las e contempla-las no trabalho
educacional. Assim, a escola precisa promover um resgate da sua
funcdo de promotora de novos conhecimentos, buscando refletir
criticamente sobre as acdes e condutas cotidianas, tendo em vista
desenvolver novas formas de atuar na educagdo que promova o
sucesso do aluno (HEERDT, 2003, p. 69).

Apesar da PNEEPEI (2008) determinar legalmente a adequacao das escolas
publicas regulares para receber e atender os alunos com deficiéncias e transtornos
globais do desenvolvimento, é importante citar que as mudancgas na estrutura escolar
sdo de natureza complexa e exigem bem mais que um dispositivo legal. Nesse
sentido, embora a inclusao esteja legalmente assegurada, ndo se constrdoi um projeto
de inclusdo somente com dispositivos legais. E preciso do engajamento das pessoas,
o fortalecimento da crenga nos ideais inclusivos e o compartilhamento de um projeto
inclusivo com o qual a coletividade se identifica. A este respeito corrobora Carvalho
(2009) ao afirmar que aceitar o idedrio da inclusdo ndo garante ao bem intencionado
mudar o que existe, num passe de magica.

A andlise de conjuntura relatada em documentos da ESAI Sete Lagoas, no que
tange a necessidade de adequagéao do sistema de ensino e das escolas as demandas
inclusivas, revela no cotidiano profissional da ESAI, desafios e conflitos para
consolidar na escola a logica educacional inclusiva. A este respeito, tem sido
observado que as instituicbes e os profissionais que as habitam encontram, via de
regra, mais facilidade na identificagdo e remogao de barreiras fisicas do que na
remogao de barreiras pedagogicas. A ESAI acredita que isso se deve a facilidade que
temos em lidar com aquilo que é externo a nés. Nesse sentido, temos a “objetividade”
inerente ao que ¢é fisico. Em contrapartida, nossas dificuldades manifestam-se frente
ao que é subjetivo e requer, antes de qualquer coisa, a remogao de barreiras
atitudinais, o que seguramente nos demanda maior esforgo.

Em relacédo as adaptagbes pedagogicas para inclusdo, a ESAI depara-se, no

interior das escolas de Sete Lagoas, com grupos de professores arraigados as velhas
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praticas pedagogicas. Tais grupos atuam, frequentemente, oscilando ora com atitudes
explicitas de exclusdo, ora alimentando praticas sutis de segregacdo. Ambas as
posturas dificultam bastante o surgimento de uma perspectiva inclusiva. E importante
citar também, no interior das instituicbes, a presenca de grupos favoraveis ao
processo inclusivo, munidos de boa vontade, mas, muitas vezes, sem o devido
discernimento a respeito das politicas inclusivas e seu desdobramento no cotidiano
pedagdgico, o que também inviabiliza o avango da proposta inclusiva.

A partir da implementacado da PNEEPEI (2008), a escola depara-se com novas
exigéncias educacionais que colocam em cheque sua propria competéncia educativa.
Neste cenario, grande parte das escolas se vé diante de desafios e obstaculos,
algumas vezes tidos como instransponiveis. A partir desse dilema, a crise se instaura
nos sistemas escolares. Uma crise que estremece a identidade institucional e também
atinge a identidade dos professores, fazendo com que se reveja o proprio aluno
deficiente, cuja identidade ja ndo pode ser mais determinada por modelos ideais,
externos e absolutos. Ao contrario, a escola tera que aprender a lidar com esse “novo”
aluno numa perspectiva até entdo ignorada por ela. Nesse sentido, Mantoan (2003)
entende que a inclusdo é fruto de uma educacgao plural, em sua esséncia democratica
e, por isso mesmo, transgressora.

Ocorre que a PNEEPEI (2008) traz um novo reordenamento da Educagao
Especial, no qual o AEE passa a configurar-se como um dos principais dispositivos
institucionalizados para dar suporte ao percurso escolar dos alunos deficientes e/ ou
com TGD matriculados nas escolas regulares. De acordo com a PNEEPEI (BRASIL,
2007b; 2008), a funcdo o AEE é complementar ou suplementar a formacédo do
estudante, por meio da disponibilizacdo de servigos, recursos de acessibilidade e
estratégias que eliminem barreiras para sua plena participagdo na sociedade e

desenvolvimento de sua aprendizagem. A politica inclusiva pretende garantir a:

Transversalidade da educacao especial desde a educagao infantil até
a educagao superior; atendimento educacional especializado;
continuidade da escolarizagdo nos niveis mais elevados do ensino;
formacdo de professores para o atendimento educacional
especializado e formagao dos demais profissionais da educacao para
a inclusdo escolar; participacdo da familia e da comunidade;
acessibilidade urbanistica, arquitetonica, nos mobiliarios
equipamentos, nos transportes, na comunicacdo e informacao; e
articulacado intersetorial na implementacdo das politicas publicas
(BRASIL, 2008, p. 14).
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Esse reordenamento da Educacao Especial, trazida pelo PNEEPEI, insere o
AEE no centro da Politica Inclusiva. Concernente a isso, Carvalho (2004) incita
reflexdes acerca do contraste existente entre as atribuicdes auferidas ao AEE na
perspectiva da Educacao Especial Inclusiva e aquelas que lhes foram conferidas nas
politicas educacionais anteriores.

A esse respeito, Batista e Mantoan (2005) asseveram que o PNEEPEI (2008)
situa o AEE como importante dispositivo de efetivagdo da Educagdo Especial na
Perspectiva Inclusiva, privilegiadamente, nos espagos das escolas regulares. Por sua
vez, as atribuigbes conferidas ao AEE, em momentos anteriores, vinculam-se a
criacao de escolas especializadas e de classes especiais em escolas publicas, o que
denota o carater segregador e excludente de tais politicas.

Com base no ordenamento juridico, tendo-se em vista o objetivo de atender a
todos os alunos e a cada um em sua especificidade, a Politica Inclusiva prevé o
Atendimento Educacional Especializado (AEE), sendo este um servigo desenvolvido
por profissionais especializados em educagédo inclusiva, que identifica, elabora e
organiza recursos pedagoégicos e de acessibilidade com foco na eliminagéo das
barreiras para a plena participacdo dos estudantes com deficiéncia, TGD e Altas
Habilidades/ Superdotacado. Nesta perspectiva, o AEE pode viabilizar a inclusao, na
medida em que, diminuindo as barreiras, possibilita que os sujeitos do AEE, insiram-
se na escola regular, compartilhando com os demais sujeitos, os espagos e tempos
de aprendizagem. No entanto, a despeito da importancia atribuida ao AEE, Baptista

(2011) se preocupa:

Com essa centralidade que é dada ao AEE na politica de inclusao, o
gque em sua concepgao, provoca um condicionamento da
implementacdo da mesma a operacionalizagao desse servigo. Fato
que certamente vem problematizar seu funcionamento e sua fungao
(BAPTISTA 2011, p. 72).

A este respeito Neves, Rahme e Ferreira (2019), fazem algumas indagacgdes a
respeito da natureza do AEE, principiando pelos questionamentos sobre o que é de
fato esse servico, em que consiste a quem se destina e onde deve estar. Por fim,
questionam o poder publico em relagéo ao fato de produzirem ou ndo movimentos
segregadores na tentativa de implementar politicas ndo segregadoras.

Na visao de Silva (2010), o AEE instaura um paradoxo na Educacéao Especial,

uma vez que:
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[...] a educacgao para todos acaba por fundar um espaco especializado
para cada um, colocando o ambito do especial no lugar da inclusao.
Tal perspectiva pode contribuir para que a aposta nos estudantes com
deficiéncia esteja ancorada, sobretudo no saber de um professor
especialista, que encarna a funcdo a partir dos recursos
tecnocientificos, orientados por algo a priori em relagéo a estes alunos.
Consequentemente, inviabilizando uma possivel abertura para a
interrogacao e o inusitado (SILVA, 2010, p. 12).

Para Voltolini (2015), o discurso inclusivo também tem seu lado avesso. A este
respeito, o autor elucida acerca da forma como a inclusdo nos chega. Segundo ele, a
inclusdo nos chega pela via da politica publica. Com isso, usa-se o termo Para Todos
Como uma expressao que busca assinalar o direito comum. Nesse sentido, ao buscar
o direito Para Todos, também estamos tratando do seu contrario, uma vez que “[...] a
propria existéncia da necessidade de incluir demonstra a tendéncia segregativa
presente na sociedade contra a qual o esforgo inclusivo se coloca” (VOLTOLINI, 2015,
p. 225).

Em relacdo a tais questionamentos, Neves, Rahme e Ferreira (2019),
compreendem que a Educagéo Especial, ao se configurar no AEE, vem ao longo da
histéria sofrendo transformagdes. O proprio AEE se apresenta como instituicao,
escola, servigo, recursos, apoio complementar ou suplementar realizado em espagos
dentro ou fora da escola regular, e como oferta transversal aos niveis, etapas e
modalidades de ensino.

Em meio a tantos questionamentos sobre o AEE, tem-se constatado, através
dos relatos da ESAI, de que o mesmo é relevante e crucial no sentido de possibilitar
a escola sua adequacéao para acolher o aluno com deficiéncia e/ou TGD, favorecendo
seus processos inclusivos. Entende-se também que sem este dispositivo pedagdgico
a proposta inclusiva seria inviavel. Sendo assim, consinto com Mantoan (1997, p. 64),
quando diz: “mudar a escola e, mais precisamente, o ensino nela ministrado € encarar
a escola real”. Sem duvida, esse € o grande desafio que se coloca também ao AEE.
Na dimenséao da “escola real”’, a ESAI Sete Lagoas tem se confrontado no interior das
escolas, com um movimento de resistécia a inclusdo. Ha um sentimento por parte dos
profissionais, de modo geral, que também se evidencia na postura dos Professores
de Apoio, ao compartilharem do sentimento de “despreparo” para lidar com o AEE.

O que tem ficado claro nestes anos em que partilho com as escolas e seus

profissionais minha jornada profissional na Educagao Especial € que a chegada dos
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alunos especiais ao cenario escolar € um processo irreversivel, felizmente, em minha
opinido. O pretenso discurso do “despreparo” ja nao se justifica mais, nem soluciona
os problemas diarios da falta de preparo. E preciso que, coletivamente,
institucionalmente e individualmente, estejamos empenhados em conhecer mais
nossos os alunos do AEE, aprender mais sobre praticas pedagdgicas inclusivas e,
assim, contribuir para a consolidagao do projeto inclusivo. Mas isso € algo que n&o se
da de forma magica, ao contrario, exige intengéo, propdsito e agao.

Para Mantoan (2003), a escola resiste até hoje a inclusio, pois € incapaz de
atuar diante da complexidade, da variedade, da diversidade, ou seja, da diferenca
existente entre os seres humanos. Para ela, no entanto, é possivel recriar o modelo
educativo escolar, tendo como eixo o0 ensino para todos. Alguns caminhos possiveis
para tanto sdo a reorganizagdo pedagdgica da escola, abrindo espagos para o
exercicio da cooperagao, do dialogo, da solidariedade, da criatividade e do espirito
critico. Além disso, acrescentemos a formacgao, o aprimoramento e a valorizagao

permanentes do professor.

3.1.2 Perspectivas da bidocéncia na gestao de praticas inclusivas do AEE

As reflexdes que se seguem buscam responder as seguintes indagacdes: Qual
€ o papel do Professor de Apoio no processo de gestdo do AEE? Qual é a articulagéo
necessaria entre os professores do ensino comum e o Professor de Apoio? O que é a
bidocéncia ou ensino colaborativo? Quais suas contribuigdes ao processo do AEE?

A implementagdo dos principios inclusivos da PNEEPI, trazem para a
educacao, para as escolas e, de forma bem especifica, para as salas de aulas,
reflexdes acerca das praticas pedagodgicas docentes e seu carater inclusivo. Para
Mantoan (2003, p. 81): “[...] a perspectiva da educagao inclusiva implica ressignificar
0 seu papel, o da escola, o da educagédo e o das praticas pedagogicas usuais do
contexto excludente do nosso ensino em todos os niveis”.

Segundo Melleti e Bueno (2011), as politicas de inclusao indicam as escolas:

[..] a necessidade destas se reorganizarem e se adequarem a
heterogeneidade de seu alunado, evidenciando a necessidade de
apoio para implementacdo da educacdo para todos e todas. A
Educacéao Especial, alavancada a modalidade da educacéao escolar, é
indicada como o apoio necessario a inclusdo de alunos com
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deficiéncias em espacos regulares de educacao (MELLETI; BUENO,
2011, p. 371).

Na ressignificagéao do papel da escola e das praticas pedagdgicas do AEE, a
figura do Professor de Apoio, ao compartilhar com o professor da turma os processos
de ensino e aprendizagem, tem como foco de sua atuagdo os alunos do AEE,
corroborando, assim, com os processos inclusivos. Os estudos de Beyer (2013)
indicam que, ao serem incluidos nas salas de aula das escolas regulares, os alunos
do AEE necessitam de um atendimento pedagdgico diferenciado, que se da por meio
da individualizagdo do ensino, cujo desafio cabe ao Professor de Apoio. Sobre tal

condicao, o referido autor argumenta que:

Precisamos entender que as criangas sao diferentes entre si. Elas sao
unicas em sua forma de pensar e aprender. Todas as criancas, nao
apenas as que apresentam alguma limitagcdo ou deficiéncia sao
especiais. Por isto, também é errado exigir de diferentes criangas o
mesmo desempenho e lidar com elas de maneira uniforme. O ensino
deve ser organizado de forma que contemple as criangas em suas
distintas capacidades (BEYER, 2013, p. 28-29).

Beyer (2005) parte do pressuposto de que as turmas de inclusdo séo por sua
propria natureza turmas heterogéneas, nas quais se registram a presencga de criangas
com as mais distintas capacidades e necessidades. Nesse sentido, o autor afirma que
“para o trabalho docente no grupo heterogéneo se faz necessaria a colaboracao de
um segundo educador” (BEYER, 2005, p. 31). Ainda na perspectiva do autor
supracitado, ao propor a inclusdo de alunos com deficiéncia e com Transtorno do
Espectro Autista, em turmas regulares, cabe ao sistema a garantia de um segundo
professor, o que vem a ser condicdo fundamental para a efetivagao da aprendizagem
dos alunos de AEE. O autor entende também que, caso esta classe seja atendida
apenas por um professor, ele conseguira realizar a individualizagao do ensino com
limitagdes e dificuldades. Nesse caso, a bidocéncia € justificada para que o aluno de
AEE incluido na escola regular tenha, através da presenga do Professor de Apoio, a
garantia de um atendimento diferenciado, que contemple a diversidade de ritmos e
estilos de aprendizagem.

A partir desta perspectiva, o ensino colaborativo no ambito do AEE tem como
pressuposto a existéncia de uma parceria entre o professor do ensino regular e o

Professor de Apoio, sendo esta uma estratégia de colaboracgao e corresponsabilizagao
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adotada para a articulagcdo do processo pedagogico visando o favorecimento da
inclusdo. Portanto, o ensino colaborativo é considerado por alguns pesquisadores,
uma estratégia para a promogdo da educagao inclusiva. Nesse aspecto, tais
estudiosos vém apontando o ensino colaborativo ou a bidocéncia entre o professor da
educacao regular e o Professor de Apoio como uma possibilidade estratégica para
que a promogao dos processos inclusivos do AEE, como é o caso de: Capellini (2004),
Silva (2007), Sartoretto e Bersh (2010), Villela, Lopes e Guerreiro (2013), Caramori
(2014), dentre outros.

De acordo com Capellini (2004), o ensino colaborativo apresenta vantagens e
desvantagens em sua proposi¢cao, sendo uma desvantagem as situagdes de
desconforto vivenciadas entre estes dois profissionais, dada certa indefinigdo dos
papeis de cada um. Ja a vantagem pode ser traduzida como o crescimento profissional
dos docentes com vivencias e formacdes diferenciadas. Para que o ensino
colaborativo seja exitoso, Capellini (2004) vé a necessidade de uma reconfiguracao
dos papéis dos atores (professor da classe comum e Professor de Apoio), em que
tanto a pratica do professor do ensino comum, quanto do professor especialista
deverao ser repensadas.

Silva (2007) também compreende uma dimensdo positiva no ensino
colaborativo e destaca que essa troca entre professor regular e Professor de Apoio
torna-se possivel e eficiente. Isso porque os professores regulares sao especialistas
em conteudo especificos de uma determinada disciplina escolar, e os Professores de
Apoio detém conhecimentos acerca das especificidades da educacao especial.

Para Sartoretto e Bersh (2010), o trabalho do professor da sala comum e do
Professor de Apoio € complementar e exige de ambos muita articulagdo, pois,
enquanto um se ocupa dos conhecimentos académicos, o outro precisa identificar as
possiveis barreiras impostas pela deficiéncia que o aluno de AEE enfrentara. A
interagao entre professores de apoio e professores de sala de aula, nessa perspectiva,
constitui-se em necessidade imperiosa. E a partir dai que se chega a acordos e
combinados a respeito das adaptagdes e estratégias a serem implementadas em sala
de aula. A este respeito, Vilela, Lopes e Guerreiro (2013) asseguram que “trabalhar
em parceria, de forma articuladas e desenvolvendo agdes em comum, é um dos
muitos desafios da inclusédo escolar no Século XXI” (VILLELA; LOPES; GUERREIRO,
2013, p. 5).

Em Minas Gerais, o GOEE (2013) determina que o Professor de Apoio atue de
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forma colaborativa com os professores da classe comum. Dessa forma, ha uma
orientagao legal para que o trabalho dos Professores de Apoio se estruture a partir da
bidocéncia, ensino colaborativo ou conmpartilhado. Nessa perspectiva, o Professor de
Apoio divide o espacgo da sala de aula com o professor regente e juntos fazem a gestao
coletiva da sala de aula. A este respeito o Guia orienta que compete ao Professor de

Apoio:

Atuar de forma colaborativa com os professores da classe comum para
a definicdo de estratégias pedagdgicas que favoregcam o acesso dos
alunos com necessidades educacionais especiais ao curriculo e a sua
interacado no grupo (MINAS GERAIS, 2013d).

O GOEE (2013) esta alinhado ao pensamento de Silva e Maciel (2005), ao
afirmarem que o Professor de Apoio deve atuar de forma colaborativa com o professor
da classe comum, desenvolvendo competéncias para identificar as necessidades do
AEE. Nesse sentido, definir e implementar respostas educativas a estas
necessidades, atuando nos processos de desenvolvimento e aprendizagem dos
alunos, a partir da implementagdo de estratégias de flexibilizagdo, adaptacao

curricular e praticas pedagdgicas alternativas. Aranha (2002) observa que:

[...] as Adaptagdes Curriculares, entédo, sdo os ajustes e modificacdes
que devem ser promovidos nas diferentes instancias curriculares, para
responder as necessidades de cada aluno, e assim favorecer as
condicbes que lhe sdo necessarias para que se efetive o maximo
possivel de aprendizagem. (ARANHA 2002, p. 5)

O pensamento de Aranha encontra eco no GOEE (MINAS GERAIS, 2013d),
que evidencia a necessidade do Professor de Apoio em planejar sua pratica a partir
da avaliagdo das necessidades especificas de cada um dos alunos de AEE e, com
base nisso, estabelecer estratégias para atendimento pedagdgico. Ao atribuir ao
Professor de Apoio especificidades, o GOEE lhe determina algumas reponsabilidades,
tais como: adaptar/ flexibilizar material pedagdgico, preparar material especifico para
uso dos alunos na sala de aula, desenvolver formas de comunicacgao simbdlica, prover
recursos de Comunicagcdo Aumentativa e Alternativa, garantir a utilizagado de material
especifico de Comunicacao, dentre outros. Ao definir as especificidades da atuacao
do Professor de Apoio, o referido Guia intenciona garantir ao aluno publuico-alvo do

AEE a individualizag&o do ensino, embora nao utilize esta terminologia.
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A partir desse enfoque, ressalta-se que, embora o Professor de Apoio atue em
colaboragado com o professor do ensino regular, ha, em sua atuacgéao, especificidades
pedagdgicas que Ihe sdo inerentes. A esta estruturagédo das atividades pedagdgicas,
com a qual o Professor de Apoio colabora por meio de um conjunto de iniciativas que
incluem a identificagdo das necessidades educacionais dos alunos, planejamento e
aplicagcdes de atividades de intervengdes, quando necessario, Carvalho (2009)
denomina gestao da pratica pedagodgica. Embora o GOEE (MINAS GERAIS, 2013d)
reconheca a especificidade de atuacdo do Professor de Apoio, este estabelece a
importancia do trabalho colaborativo com o professor da classe comum e determina

que ao Professor de Apoio compete:

Atuar de forma colaborativa com os professores da classe comum para
a definicdo de estratégias pedagdgicas que favore¢cam o acesso dos
alunos com necessidades educacionais especiais ao curriculo e a sua
interacdo no grupo (MINAS GERAIS, 2013d).

Pensar na gestdo de praticas pedagogicas do AEE remete-nos a reflexao
acerca da contribuicdo do ensino compartilhado ou da bidocéncia para a consolidacao
de praticas inclusivas. Como implicagdes discute-se a necessidade de mudancas nas
praticas pedagdgicas, cuja responsabilidade deve ser compartilhada pelo professor
do ensino comum e pelo Professor de Apoio. Desse modo, desmistifica-se a ideia,
ainda presente no interior das escolas, de que o aluno de AEE é responsabilidade
apenas do Professor de Apoio. Nessa otica, a proposta de ensino colaborativo,
segundo Mendes e Zerbato (2016), surge como um modelo de prestagcédo de servigo
que visa a perspectiva inclusiva e pressupde a superacéo do isolamento das praticas
de ensino entre os dois professores da sala de aula. A énfase passa a ser dada a
interacdo entre os dois atores, com intuito de buscar alternativas e melhorias para o
ensino e aprendizagem dos alunos de AEE.

Nesta dire¢cao, Caramori (2014) assevera que uma pratica pedagdgica inclusiva
se faz com a convicgao do reconhecimento as diferengas, com a crenga no trabalho
coletivo, fundamentado em uma base de conhecimentos. Estes podem ser
mobilizados em qualquer situacdo e contexto, atribuindo confianca aos professores,
para que possam enfrentar com segurancga os inumeros desafios diarios impostos pela
educacao inclusiva.

Mittler (2003) evidencia certa preocupagdo com a proposta de ensino
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colaborativo. Segundo o autor, o professor do ensino comum néao esta preparado para

dividir o mesmo espago com um segundo professor.

[...] uma experiéncia nova para a maioria dos professores nas escolas
regulares para a qual esses profissionais talvez n&o estejam
preparados e pode ser no minimo desconcertante, criar desequilibrio
para o professor e, na pior das hipéteses, tornar-se uma ameacga
permanente para a sua autonomia (MITTLER, 2003, p. 172).

Diferentemente de Mittler (2003), Capellini (2004) compreende que 0 ensino
colaborativo € uma estratégia didatica inclusiva na qual o professor da classe comum
e o professor ou especialista planejam, de forma colaborativa, procedimentos de
ensino para ajudar no atendimento a estudantes com deficiéncia, em classes comuns,

mediante um ajuste por parte dos professores:

Nesse modelo, dois ou mais professores possuindo habilidades de
trabalho distintas, juntam-se de forma coativa e coordenada, ou seja,
em um trabalho sistematizado, com fungdes previamente definidas
para ensinar grupos heterogéneos, tanto em questdes académicas
guanto em questdes comportamentais em cenarios inclusivos. Ambos
compartiliham a responsabilidade de planejar e de implementar o
ensino e a disciplina da sala de aula (CAPELLINI, 2004, p. 8).

Beyer (2005) define a bidocéncia como uma acdo de parceria entre dois
docentes no qual ambos séo responsaveis pelo processo de ensino e aprendizagem.
Segundo o autor, a bidocéncia ocorre quando o professor responsavel pela classe tem
a parceria de um colega com conhecimento especifico sobre a inclusdo de aluno com

deficiéncia, considerando, no entanto, a acdo conjunta dos dois professores.

[...] é importante destacar que isso ndo significa a agdo de apenas um
especialista na area, sendo, antes, igualmente importante que os
conhecimentos reciprocos, de ambos docentes, sejam compartilhados
entre os mesmos e disponibilizados a todas as criangcas em sala de
aula, ndo apenas aquelas que apresentam necessidades
educacionais especiais (BEYER, 2005, p. 3).

Nesse processo de bidocéncia defendido por Beyer (2005), torna-se possivel
vislumbrar a atuacédo do Professor de Apoio, cuja fungéo é, em colaboragdo com o
professor regente, auxiliar o processo de ensino-aprendizagem no contexto da sala
de aula.

Para Carvalho (2009), o desenvolvimento de um trabalho conjunto entre o
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Professor de Apoio e o professor do ensino regular € imprescindivel e importante para
a valorizagao de ambos, no sentido de partilha de saberes e desenvolvimento pessoal
e profissional. Carvalho (2009) compreende que o professor de apoio se constitui em
um interlocutor privilegiado do professor do ensino regular, sendo a colaboragao entre
os dois fundamental para o desenvolvimento do aluno com necessidades
educacionais especializadas.

Do exposto, apreende-se que a discussao sobre a bidocéncia ndo pode ocorrer
dissociada das discussbes sobre a formacdo docente, uma vez que 0O ensino
compartilhado traz implicagbes acerca da necessidade de mudangas na cultura da
formacao inicial e continuada tanto de professores do ensino comum, quanto
Professores de Apoio, reforgando, ainda, a necessidade de contemplar nos processos
formativos, as discussdes a respeito da redefinicdo dos papéis dos docentes no

contexto da articulagao entre bidocéncia e AEE.

3.1.3 A formacao inicial e continuada dos Professores de Apoio: pressuposto

para uma pratica pedagégica inclusiva

Ao fundamentar-se no principio da garantia de Educacdo para Todos, a
educacgao brasileira coloca-se em patamares inclusivos, cujos principios basicos
asseguram aos alunos com deficiéncia e TGD o direito de se matricular na escola
regular. A demanda deste perfil de alunos provoca nos sistemas escolares a
necessidade de adequarem-se para realizar o acolhimento desta clientela. Dentre as
principais preocupacgdes vivenciadas pelos sistemas escolares em atender a essa
clientela de AEE esta a preocupagao com os professores especializados.

De acordo com a LDB 9.394/ 1996, para disponibilizar o AEE, as escolas
deverdo contar com professores especializados em inclusdo. Neste cenario, surgem
as primeiras discussdes a respeito de processos formativos iniciais que deverao
preparar os profissionais de AEE. Observa-se em varios documentos internacionais a
destacada importancia dada a formacdo dos professores especializados, para
responderem as demandas da Educacao Especial. A este respeito a LDB preconiza,

em seu artigo 59, inciso lll, a existéncia de professores com especializago:

Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com
necessidades especiais: professores com especializagdo adequada
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em nivel médio ou superior, para atendimento especializado, bem
como professores do ensino regular capacitados para a integragcao
[leia-se, inclusdo] desses educandos nas classes comuns (BRASIL,
1996).

Para Gazim et al (2015), o papel do professor é de suma importancia, uma vez
que “o professor € a autoridade competente, que direciona o processo pedagdgico,
interfere e cria condigdes necessarias a apropriagdo do conhecimento pelo aluno”
(GAZIM et al, 2005, p. 51). Nosso enfoque aqui é o Professor de Apoio, que no
contexto da sala de aula, torna-se um dos atores primordiais ao processo de inclusao.
Segundp Geraldi (2004):

O professor, nao precisa dar conta sozinho de responder a todas as
perguntas que surgirem, mas criar oportunidades para que o
conhecimento seja construido socialmente, entre os alunos, consigo
mesmo, € com os demais sujeitos da escola (GERALDI, 2004, p. 18).

Entretanto, para atuar com seguranga e competéncia junto aos alunos, é
necessario que o Professsor de Apoio se sinta “preparado”. Esse preparo, conforme
a LDB (BRASIL, 1996), tera como base além de sua formacao geral na docéncia, sua
formacao inicial e continuada em Educagao Especial Inclusiva. Na perspectiva de Glat
(2011), se nao houver atencao sistematica as necessidades educacionais especiais
individuais do aluno, sobretudo de discentes com deficiéncias ou outros transtornos,
o processo de ensino e aprendizagem ficara prejudicado, tornando, na pratica, inviavel
sua inclusédo escolar. Nesse sentido, Fontes (2007) compreende que a chegada de
alunos com NEE as escolas e classes regulares inaugura um novo desafio para a
formacao do professor, que vem historicamente sendo pautada no preparo para o
ensino em classes homogénias.

Embora a preparagado profissional dos docentes seja uma competéncia
atribuida a formacdo académica, Glat e Antunes (2012) apontam falhas nesse

processo:

[...] apesar da maioria das professoras ter completado o Ensino
Superior, elas manifestaram ter uma enorme caréncia de
conhecimentos devido a precariedade de sua formacédo académica
inicial (GLAT; ANTUNES, 2012, p. 14).

A este respeito, Michels (2008) afirma que “a falta de preparo dos professores
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brasileiros é apontada, pelos 6rgaos oficiais, como uma das causas mais relevantes
do insucesso escolar dos alunos (MICHELS, 2008, p.354)”.

Em 2017, a partir de diretrizes da SEE/MG/DESP, a ESAI SRE Sete Lagoas
realizou um Monitoramento de AEE cujo objetivo foi diagnosticar as condi¢gdes na
quais se dava a implementacdo da Educacédo Especial Inclusiva na rede estadual.
Pela primeira vez a SRE Sete Lagoas elaborou um acervo com diferentes informacgdes
e dados a respeito do AEE, refletindo as condi¢gdes e dindmica de trabalho dos
Professores de Apoio, num movimento que partiu do diagndstico e pesquisa da
realidade das escolas estaduais da regional. Esse material trazia em si as
peculiaridades do contexto do AEE em Sete Lagoas.

Destaco que acessei esses elementos por meio de minhas praticas
profissionais cotidianas, pois, como membro da ESAI, tive livre acesso aos Relatérios
de Monitoramento do AEE. Posteriormente, em meu processo de pesquisa, dado a
relevancia desse material, recorri a ele como fonte privilegiada de estudo e analise.
Dentre os dados encontrados, algo que nos chamou muito atencao foi o fato de a
grande maioria dos Professores de Apoio inseridos na rede estadual de Sete Lagoas
apresentar formacao académica em Educacgao Especial. Obstante a isso, a maioria
declarou nao se sentir preparada para atuar no AEE.

Segundo o GOEE (MINAS GERAIS, 2013d), para atuar com seguranca e
competéncia junto aos alunos, é necessario que o Professsor de Apoio se sinta
“preparado”. Esse preparo terda como base, além de sua formagao geral na docéncia,
sua formacao inicial e continuada em educagao especial inclusiva. O fato de os
Professores de Apoio, na sua grande maioria, apresentar formacao em AEE e, ainda
assim, declarar-se despreparado para atuar na Educacao Especial, € certamente um
importante indicador de formac&o. E um indicador capaz de questionar a qualidade e
efetividade dos processos formativos aos quais foram submetidos os professores de
AEE. Ha lacunas entre os processos formativos vivenciados pelos professores e a
realidade concreta de sua atuagdo? Que possiveis lacunas seriam? Que
inconsisténcias profissionais acarretaram? O que fazer frente a isso?

O trabalho de acompanhamento e monitoramento pedagdgico, desenvolvido de
forma sistematica pela ESAI junto as escolas da jurisdicdo de Sete Lagoas, tem
permitido que diariamente, através das visitas técnicas, a Equipe esteja em contato
com os Professores de Apoio, inclusive nas salas de aulas. Tais vivéncias tém

permitido a observacgao direta do cotidiano escolar no tocante ao AEE e aos desafios
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de inclusado enfrentados pelos Professores de Apoio. Para garantir maior eficiéncia e
tomada de decisdes estratégicas junto as escolas, a ESAI adota o Relatério de Visita
Técnica. O referido documento constitui-se em uma ferramenta de gestdo para
monitoramento do processo de acompanhamento pedagdgico do AEE nas escolas da
jurisdicao de Sete Lagoas. No Relatorio de Visita Técnica, é feito o registro descritivo
de todo o processo da visita. Sdo registradas as situacdes observadas pertinentes ao
AEE, as intervencbes da Equipe ESAI e as orientagdes de processos. O principal
objetivo do Relatério de visita é criar uma memdéria de acompanhamento e um histérico
dos processos.

Ao registrar em Relatorios de Visitas os dados e impressdes da observacao
direta do cotidiano escolar, a ESAI nos disponibiliza um material de pesquisa que
apresenta facetas diferenciadas da atuagao pedagdgica dos Professores de Apoio,
possibilitando relaciona-las com as discussdes acerca do processo de formacao
docente. Temos observado que a base de instrumentalizagdo do Professor de Apoio
esta nos processos formativos que vivenciam, ja que eles fornecem conhecimentos e
saberes, que, uma vez mobilizados em seu cotidiano pedagdgico, dar-lhes-a
diferentes respostas aos desafios do processo inclusivo. E a formacdo em ultima
instancia que deveria permitir ao Professor de Apoio atribuir sentido a sua pratica e
langar-se num movimento de autorreflexdo e comprometimento. A formagao vista
dessa forma pode ser compreendida numa perspectiva processual, descrevendo um

movimento continuo. A este respeito, Ginsburg (1990) esclarece que:

A formacdo continuada do professor encarna uma jornada de
profissionalizagdo docente, na qual a profissionalizagao [...] € um
processo através do qual os trabalhadores melhoram o seu estatuto,
elevam os seus rendimentos e aumentam o seu poder/autonomia
(GINSBURG, 1990, p. 335).

Também com a preocupacéo de garantir a formagao aos professores do AEE,
em Minas Gerais, o Guia de Orientacdo da Educacao Especial (MINAS GERAIS,
2013d), destaca a necessidade de investimentos na formagado dos educadores para
atuar com alunos com deficiéncias, TGD e Altas Habilidades e Superdotacao, seja na
regéncia de turmas ou de aulas, seja no atendimento educacional especializado. Faz-
se referéncia a importancia da formagao especializada dos professores para o ensino
na diversidade, bem como para o desenvolvimento de trabalho de equipe. A proposta

formativa sugerida pelo referido Guia pretende contemplar os professores que ja
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atuam na rede e que, obstante a formacgao incial, ainda ndo se sentem preparados
para atuar no AEE.

Ao tecer reflexdes acerca da formacao docente, tendo o foco na formacao do
Professor de Apoio, N6voa (1992) afirma que essa esta para além dos saberes
adquiridos no ensino superior. Para o autor, ela perpassa pelas reflexdes e a¢des que
esses profissionais desenvolvem acerca de si mesmos, de suas praticas de trabalho,
e a respeito de quem sdo como pessoas. Ainda segundo Novoa (1992), na medida
em que seus saberes ndo sao suficientes para dar conta dos desafios impostos pela
realidade, os professores se veem confrontados com a necessidade de reconstruir
sua propria identidade profissional. E nessa dinamica que se constréi uma nova
profissionalidade docente.

Vista desse modo a formagéao é entendida como uma jornada, na qual, a cada
dia, os professores tornam-se progressivamente mais capazes, mais seguros, mais
determinados. Na visao de Novoa (1992), a formacgao nao se constréi por acumulagao
de cursos, de conhecimentos ou de técnicas, mas através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as praticas e de (re) construgdo permanente de uma

identidade pessoal.

[...] Urge por isso (re) encontrar espacos de interacdo entre as
dimensdes pessoais e profissionais, permitindo aos professores
apropriarem-se dos seus processos de formacao e darem-lhes um
sentido no quadro das suas histérias de vida [...] (NOVOA, 1992, p.
57).

Neste movimento de reflexdo que ora debrugo-me acerca dos processos
formativos do Professor de Apoio, considero importante entrelacar as reflexdes
colhidas aqui ao cotidiano escolar dos Professores de Apoio da jurisdicdo de Sete
Lagoas. Nesse sentido, surge a duvida sobre quais oportunidades esses profissionais
possuem para refletir sobre suas praticas, questionando-as e iluminando-as com a
teoria, para a partir dai extrair fecundas possibilidades de acdo. E o que nos traz
Rangel (2016):

[...] A formacgado continuada precisa encontrar, no cotidiano escolar, o
ponto de partida e o ponto de chegada, tendo os professores como
sujeitos protagonistas, inclusive com envolvimento nas instancias
decisérias sobre os conteudos, os objetivos, metodologias e os
processos de avaliagdo dos programas e projetos de formacgao
continuada (RANGEL, 2016, p. 27).
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Ao nos referirmos a formacgao continuada, que tem como ponto de partida e

ponto de chegada o cotidiano escolar, € interessante refletir que:

[...] A formacdo implica a mudanga dos professores e das escolas, o
que nao é possivel sem um investimento positivo das experiéncias
inovadoras que ja estdo no terreno. Caso contrario, desencadeiam-se
fendbmenos de resisténcia pessoal e institucional, e provoca-se a
passividade de muitos atores educativos (NOVOA, 1992, p. 65).

Tardif (2013) amplia a compreensdo da formacédo docente tendo-se como
referéncia o proprio Iocus de atuagao profissional e acrescentam mais um elemento a
formacdo docente. Para eles, a formagdo de um professor deve elencar
conhecimentos acerca das interagdbes humanas e suas possibilidades para a
educacdo, no sentido de compreender as percepgdes de mundo do outro, (re)
considerando as suas proprias e conectando as multiplas realidades possiveis de
experienciar o cotidiano. Mittler (2003) nos chama a atengao para a necessidade de
ser orquestrada a aprendizagem dos alunos no viés de uma formagéo docente que
prepare professores para desafiar e serem desafiados a trabalhar nas dimensdes da
inclusdo, de modo que seja indissociavel a formagao e a inclusao.

De acordo com Novoa (1995), pode-se inferir que o professor para a educagao
especial deve saber buscar o especifico no geral, na totalidade do saber construido e

historicamente socializado. Dessa forma:

[...] sua formacao dar-se-a em permanente embate da teoria com sua
pratica pedagdgica e com a extensdo e a pesquisa dai decorrente.
Como tal, deve ser pensada no bojo das reformulag¢des que vém sendo
realizadas nos cursos de pedagogia, concebendo, assim, o trabalho
do professor orientado por uma intencionalidade dirigida para a
formagdo humana por meio de conteudos e habilidades de
pensamento e acdo, implicando escolhas, valores e compromissos
éticos, vinculados a processos metodoldgicos e organizacionais
voltados para a apropriagéo, reelaboragéo e producdo de saberes e
modos de acdo (NOVOA, 1995, p. 51).

Diante da complexidade do processo educacional inclusivo, interrogo se é
imprescindivel pensar processos de formacao docente voltado para o AEE? E concluo
qgue sim, é necessaria e imperiosa ao Professor de Apoio a construcao de um cabedal

de competéncias docentes, que abrem ao mesmo tempo possibilidades de responder
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com qualidade as necessidades educacionais especiais de seus alunos. A esse

respeito temos que:

A constru¢cdo da competéncia em uma escola inclusiva, se da dentre
outras coisas pela superagdo das praticas pedagogicas que
discriminam, segrega e exclui, e ao mesmo tempo, configura, na agéo
educativa, o vetor de transformacao social para a equidade, a
solidariedade, a cidadania (XAVIER, 2002, p. 9).

Ha ainda na perspectiva da formagao docente voltada para Educacao Especial
um campo fértil para o desenvolvimento de novas competéncias profissionais e
relacionais, que ndo pode ser ignorado. Trata-se da atuag&o colaborativa que,
segundo Wood (1998), demanda dos professores novas competéncias, tanto da
Educacéao Especial, quanto da educagcdo comum.

A formacéo docente voltada para a Educacido Especial precisa trazer em si
possibilidades metodologias de ensino e aprendizagem que viabilizem o processo de
escolarizagao de sujeitos com deficiéncia ou transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades/superdotagédo, com vistas a propiciar sua inserg¢ao social, cultural,
politica e econdmica na sociedade, de maneira produtiva e autbnoma, permitindo que
esses sujeitos ampliem suas potencialidades.

Adentrando-se em campo das discussdes acerca das mudangas educacionais,
tem-se a compreensao de que, por mais comprometido que estejam os docentes com
os processos formativos e com as mudancgas causadas por eles, apenas a formagao
dos professores da Educagédo Especial ndo é suficiente para assegurar mudangas
profundas ao processo educacional. Para Névoa (1992), a formagao docente deverao
ser agregados diferentes fatores, das mais diversas ordens, que possam abrir novos
caminhos e possibilidades de uma educagdo emancipadora multilateral, em que
docentes e discentes formam-se e sdo formados, modificam e sdo modificados pelos
atravessamentos e pelas variadas formas de perceber, de ser e estar no mundo.

Em se tratando da formacéo docente para a educagao Especial, tem-se em
Carvalho (2009) que o éxito da escola inclusiva depende muito do papel
desempenhado pelos agentes educativos e da organizagao dos recursos. Uma escola
inclusiva € aquela que se empenha em promover uma formacdo adequada aos
professores a fim de que aconteca um melhor atendimento das diferengas. E claro
que a mudanga educacional, em grande parte, depende dos professores e de sua

formacao, mas depende também das transformacdes que efetivamente ocorrem fora
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da escola. Em contrapartida:

Nenhum educador, com todos os saberes e competéncias
necessarias, conseguira efetuar uma pratica com base na acao-
reflexdo-acdo com qualidade, se ndo houver vontade politica para
garantir as condicbes adequadas para uma formacdo inicial e
permanente de qualidade, bem como infraestrutura necessaria para
uma pratica pedagodgica criativa e transformadora (WOOD, 1998, p.
181).

O pensamento de Capellini e Rodrigues (2008) corrobora com Wood (1998) e
Névoa (1992), quando apontam para a necessidade de definigées politicas urgentes
acerca das diretrizes para formacao de professores. Enfatiza-se a ideia de coeréncia
profissional que indica que o ensino exige do docente comprometimento existencial e
gue precisamos ressignificar a formagao dos professores do ensino comum e especial,
pois, em ambos 0s casos, para melhor atender a diversidade, € necessario ter uma
visdo de conjunto. Todo professor, para desenvolver sua pratica no atendimento a
diversidade, precisa refletir sobre o processo de inclusdo escolar e as modificagbes
que este acarreta nas escolas.

Paro (2012) apresenta-nos uma teoria bastante interessante a respeito da baixa

produtividade de ensino:

Em relagdo a teoria da baixa produtividade escolar, o que se constata
€ certa renuncia da escola publica a responsabilizar-se por um produto
pelo qual ela deve prestar conta ao Estado e a sociedade, mas, pela
dificuldade de medida de sua qualidade apenas por meio de exames
pontuais, faz-se mister um acompanhamento constante do trabalho
escolar, garantindo um bom produto pela garantia de um bom
processo (PARO 2012).

Analogicamente a teoria da baixa produtividade escolar de Paro (2012),
podemos pensar na baixa qualidade inclusiva das praticas pedagdgicas do AEE,
vivenciadas pelos Professores de Apoio. Neste aspecto, também se constata certa
renuncia por parte daqueles a responder pela inclusao, produto pelo qual deve prestar
contas. Mediante a dificuldade em medir a qualidade inclusiva sem indicadores, faz-
se mister um apoio de todo o coletivo escolar ao trabalho do Professor de Apoio,
procurando, assim, assegurar um bom produto educacional pela garantia de um bom
processo. No sentido da busca de indicadores precisos para gestdo da sala de aula,

numa perspectiva inclusiva, cabe destacar a contribuigdo importante a ser dada a
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metodologia denominada Index para a Inclusdo (BOOTH; AINSCOW, 2011). A esse

respeito trataremos a seguir.

3.1.4 O index para a Inclusdo: ferramenta para reflexao

Reconhecer a diversidade entre os alunos e a necessidade de que seja
concedido um tratamento diferenciado a cada um, conforme suas necessidades € um
principio fundamental da proposta inclusiva. Com base em tais pressupopstos,
precisamos pensar em quais parametros ou indicadores adotaremos para nortear a
nossa busca pela a proposta inclusiva almejada dos alunos com diferentes
necessidades educacionais especiais da E.E. Campos Floridos. Para que a gestao do
AEE se torne exitosa, € preciso que as escolas empreendam além das mudancas
fisicas, mudancas relacionadas as concepc¢des de inclusdo, politicas, praticas e
culturas inclusivas. Nesse sentido, o documento denominado index para Inclusao:
desenvolvendo a aprendizagem e a participagdo na escola (BOOTH; AINSCOW,
2011), pode se tornar um importante aporte referencial, uma vez que este apresenta
um desenho universal da Educacgao Inclusiva.

O index para Inclusdo foi elaborado e publicado na Inglaterra por Booth e
Ainscow (2011) e, no contexto brasileiro, foi traduzido por Santos et al (2014). Por
tratar-se de um instrumento que se ordena para a acao, seu uso tem possibilitado
ricas e propicias reflexdes acerca da construgcao de culturas e praticas educacionais
inclusivas, tendo sido utilizado no Brasil, tanto no campo da pesquisa, quanto da
pratica educacional.

O index &, conforme define Ainscow e Booth (2011), um conjunto de materiais
com a potencialidade de apoiar um processo de autorrevisao de todos os aspectos de
uma escola, incluindo todas as suas atividades e programacdes em diregdo a
ampliagdo da incluséo e da participagao dos sujeitos nela inseridos. O documento &
em si mesmo um recurso posto a disposi¢ao das escolas com contingéncia de ser
desenvolvido e reconstruido coletivamente pelos seus sujeitos, conforme exposto por

Santos et al (2014). O Index traz imbicada a seguinte concepgéo de incluséo:

Inclusdo € um processo incessante voltado para o envolvimento de
individuos, a criacdo de sistemas e ambientagdes participativos e a
promogcao de valores inclusivos. A inclusdo comega a partir da crenga
de que a educacédo € um direito humano basico e o fundamento para
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uma sociedade mais justa. [...] ele encoraja todos os funcionarios,
pais/responsaveis e criangas a contribuirem com um plano de
desenvolvimento inclusivo e coloca-lo em pratica (BOOTH;
AINSCOW, 2011. p.10-11).

Tendo como foco a promogéo da inclusdo e a necessidade de reorganizagéo
da escola para viabiliza-la, o index &, na perspectiva de seus idealizadores, uma
ferramenta que, ao promover a relfexdo, o dialogo e o debate inclusivo, leva a
identificacao de todas as barreiras que impedem ou dificultam a aprendizagem e a
participacao de todos os alunos, reduzindo, assim, a exclusao e deixando a escola

muito melhor no sentido inclusivo. Para Booth e Ainscow (2011, p. 14):

O index pode ser integrado a este processo de planejamento por meio
da estruturacdo de uma revisdo detalhada da escola e de sua relacao
com a comunidade e seu entorno, envolvendo os funcionarios,
gestores, pais/responsaveis e criancas. Tal processo contribui para o
desenvolvimento inclusivo da escola, assim como parte do que ja é
conhecido pela escola e encoraja o aprofundamento investigativo.
Este processo fundamenta-se nos conceitos de barreiras a
aprendizagem e a Participagao, recursos de apoio a aprendizagem e
a participacéo e apoio a diversidade.

Embora, na literatura corrente, haja diversas definicdes para o index, tais como
um conjunto de materiais, um documento, um recurso, uma ferramenta, entre outros,
nesta pesquisa, adotaremos a perspectiva de referencial e metodologia, no sentido de
que o index pode ser compreendido como um caminho, uma via que se destina a
apoiar e encorajar nas escolas os processos coletivos de reflexdo, rumo a superagéo
de modelos educacionais excludentes e a conquista de novos horizontes inclusivos.
O index se constitui, portanto, conforme definicdo de Booth e Ainscow (2011, p. 13),

emum:

[...] conjunto de indicadores — aspirag¢des inclusivas para a sua escola
— contribuem com uma revisdo mais detalhada. Cada indicador se liga
a questdes que definem seus sentidos, refinam suas exploracdes,
iniciam reflexdes e didlogos e incitam a novas questdes.

O Index, em sua estrutura, € composto basicamente por duas partes: por uma
parte tedrica/conceitual que, explica o conceito de Incluséo, propde valores a serem
desenvolvidos nas escolas, e por uma parte pratica composta a partir de trés

importantes dimensdes: a construgcao de culturas, o desenvolvimento de politicas e a
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orquestracao de praticas de inclusao em Educacgao. Para compreendermos melhor as
trés dimensdes supracitadas, passaremos, a seguir, ao detalhamento de cada uma
delas.

A “Dimenséo A: Criando Culturas Inclusivas”, de acordo com Booth e Ainscow,

refere-se:

[...] a criagdo de comunidades seguras, acolhedoras, colaborativas,
estimulantes, em que todos s&o valorizados. Em tais comunidades, os
valores inclusivos compartilhados sao desenvolvidos e transmitidos a
todos os professores, as criangcas e suas familias, gestores,
comunidades circunvizinhas e todos os outros que trabalham na
escola e com ela. Os valores inclusivos de cultura orientam decisdes
sobre politicas e a pratica a cada momento, de modo que o
desenvolvimento é coerente e continuo (BOOTH; AINSCOW, 2011, p.
46).

A escola é, por exceléncia, um espag¢o marcado pela diversidade e, durante
muito tempo, a tentativa de “homogeneizagao” sustentou a cultura de exclusdo. Nesse

sentido, Fréis (2017) elucida que:

[...] a diversidade humana era encarada como algo negativo, primava-
se pelo universal em detrimento do multiplo. Todo e qualquer tipo de
comportamento desviante era cruelmente estigmatizado e,
consequentemente inferiorizado (FROIS, 2017, p. 189).

Diante do que a autora expde, observa-se, no interior das escolas, uma
tendéncia explicita de perpetuagao e fortalecimento do padrdo homogéneo. O aluno
que apresenta deficiéncias, dificuldades de aprendizagens ou outras caracteristicas
que o diferencie dos demais, € tido como inferiorizado. Neste aspecto, a escola passa
a atribuir ao discente e as suas caracteristicas individuais toda a responsabilidade por
seu fracasso e limitagdo escolar, retirando de si e de seus profissionais a
responsabilidade em criar condicdes para que os alunos superem as barreiras
identificadas. Reconhecer e valorizar as diferencas entre todos os alunos, buscando
atender a cada um conforme suas especificidades torna-se elemento fundamental no
processo de inclusio.

Para Mantoan (2003), a escola € um espacgo de diversidade em que cada aluno
leva consigo sua histéria e sua bagagem de conhecimento adquirido de acordo com
o seu tempo de aprendizagem e, de forma mais geral, com suas vivéncias e sua

cultura. Nesta perspectiva, os alunos do AEE nao sao diferentes dos demais, eles
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também trazem para a escola suas histérias e sua bagagem cultural. Desse modo, &
preciso que a escola crie condigdes para que todos que dela demandem, sejam
acolhidos e incluidos, independentemente de suas diferencas e realidades distintas.
Provocar mudangas na cultura de segregacédo e exclusao escolar, que hoje
marca a identidade de nossas escolas e que fundamentalmente relaciona-se aos
alunos publico-alvo do AEE, certamente, ndo € um desafio facil. Penso que esse
intento sé é possivel a partir da construgao de um coletivo escolar no qual o empenho
de todos, a criacdo e o fortalecimento de valores inclusivos compartilhados possa

desenhar uma nova cultura inclusiva.

Os valores inclusivos de cultura orientam decisées sobre politicas e a
pratica a cada momento, de modo que o desenvolvimento é coerente
e continuo. A incorporacao de mudanca dentro das culturas da escola
assegura que ela esteja integrada nas identidades de adultos e
criangas e seja transmitida aos que estdo chegando a escola (BOOTH,;
AINSCOW, 2011, p. 46).

A respeito da “Dimenséao B: Produzindo Politicas Inclusivas”, temos a seguinte

definigao:

Esta dimensdo garante que a inclusdo permeie todos os planos da
escola e envolva a todos. As politicas encorajam a participacdo das
criangas e professores desde quando estes chegam a escola. Elas
encorajam a escola a atingir todas as criangas na localidade e
minimiza as pressodes exclusionarias. As politicas de suporte envolvem
todas as atividades que aumentam a capacidade da ambientacdo de
responder a diversidade dos envolvidos nela, de forma a valorizar a
todos igualmente. Todas as formas de suporte estdo ligadas numa
Unica estrutura que pretende garantir a participagdo de todos e o
desenvolvimento da escola como um todo (BOOTH; AINSCOW, 2011,
p. 46).

A universalizacao do direito a educacao fez com que muitas pessoas tivessem
acesso ao sistema publico educacional, mas o dispositivo legal ndo € por so6 suficiente
para garantir as mudangas no cenario escolar, que necessita transitar de um modelo
educacional e cultural excludente para um modelo educacional e cultural inclusivo. As
politicas antidiscriminatérias seriam entdo ativadas, porque promovem os valores
compartilhados no ambito da escola, ndo apenas para cumprir a legislacdo. Neste
sentido, é preciso ir além das garantias legais e trabalhar no sentido do fortalecimento,

no interior das escolas, das politicas inclusivas.



84

Barreiras a aprendizagem e a participagao, recursos de apoio a aprendizagem
e participacdo e suporte a diversidade sdo trés ideias-chave propostas pelo index
(BOOTH; AINSCOW, 2011). Quando compartilhadas por um processo participativo e
associadas ao desenvolvimento de valores inclusivos, podem ajudar a moldar e
orientar as politicas inclusivas no ambiente educacional.

De acordo com Booth e Ainscow (2011), a aprendizagem e a participacao ficam
impedidas quando as criangas encontram barreiras. Estas podem ocorrer na interagao
com qualquer aspecto da escola: seus prédios e disposicédo fisica; organizagéo
escolar, culturas e politicas; relagdo entre todas as criangas e adultos; e abordagens
ao ensino e aprendizagem. Também se podem encontrar barreiras fora da escola,
entre familias e comunidades, e entre eventos e politicas nacionais e internacionais.
Os autores chamam nossa atencao para a necessidade de resistir a tentagao de ver
barreiras a aprendizagem e a participagdo nos campos que estdo fora da nossa
responsabilidade, onde temos pouco poder de atuacgao.

Embora devamos nos preocupar com todas as barreiras escolares a incluséao,
nosso esforgo deve ser no sentido de focalizar aquelas sobre as quais os professores,
as criangas e suas familias podem fazer alguma coisa, especialmente quando
trabalham juntos. O index esclarece que a inclusdo é um processo permanente que
tem como base a identificagdo e a remocgao progressiva dos limites a participacédo e a
aprendizagem. Descobrir as barreiras e conceber planos para reduzi- las, atuando
sempre de forma colaborativa, sdo aspectos fundamentais ao processo inclusivo.

Outro aspecto enriquecedor trazido pelo index para a Inclusdo (BOOTH;
AINSCOW, 2011) é a indicacéo de substituicdo do termo alunos com “necessidades
educacionais especiais” pelo conceito “barreiras a aprendizagem e a participagao”,
referindo-se as dificuldades que as criangas encontram no processo ensino-
aprendizagem. De acordo com o referido documento, a ideia de que as dificuldades
educacionais possam ser resolvidas rotulando-se as criangas e em seguida intervindo
individualmente tem limitagdes consideraveis. Neste aspecto, o index compreende
que a perspectiva das “deficiéncias” das criangcas como principal causa de suas
dificuldades educacionais nos desvia das barreiras em todos os demais aspectos das
ambientagcbes e encoraja as criangas a serem vistas pela lente da “deficiéncia”, em
vez de como pessoas integrais que podem sofrer uma gama de pressdes
exclusionarias. Além disso, a questao obscurece nossa compreensao a respeito das

dificuldades experimentadas pelas criangcas sem o rotulo de deficientes. Nesse
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sentido, o uso do termo necessidade educacionais especializadas carrega em si 0
principio da exclusao.

O aspecto da barreira & aprendizagem e & participagao trazida pelo index, bem
como a sugestao da substituicdo do conceito de necessidades educacionais especiais
por “barreiras a aprendizagem e a participagdo”, pareceram questionamentos
bastante pertinentes, embora minha atuagao profissional se dé em um Sistema de
Ensino, que constitui uma rede e que por sua extensao, complexidade e aparato legal
que nao permite adog¢des de novos termos de acordo com critérios préoprios das
ESAI'S. Compreendo que, ndo sendo possivel a mudanga imediata de termos, €&
plenamente viavel aceitar a provocacdo do index (2011) e criar possibilidades para a
reconstrugcao coletiva da mudanga de concepgdes, visdes e abordagens ao AEE, o
que agrega um ganho consideravel pelas possibilidades de causar importantes
impactos no cotidiano escolar, principalmente, no sentido da consolidacido de uma
cultura escolar inclusiva.

Em relacédo aos “Recursos para o apoio a aprendizagem e a participagao”, isso
envolve mobilizar recursos também com o objetivo de reduzir barreiras a
aprendizagem e a participagao. Nesse sentido, os proprios valores da instituicdo e do
grupo deverao ser colocados com clareza e compartilhados pelas comunidades da
escola, o que se torna um grande recurso de apoio a aprendizagem. A explicitagao
dos valores e seu compartilhamento cria uma direcdo comum para o desenvolvimento
de toda a escola, molda decisdes e ajuda a resolver conflitos. Os valores inclusivos
se tornam constantes incitadores do aumento da participagdo na aprendizagem e na
vida mais ampla da escola. Da mesma forma, a aproximacao de intervencbes com
base em principios na escola, envolvendo programas com uma variedade de titulos
dentro de uma abordagem singular ao desenvolvimento, torna-se um recurso por sua
grande clareza e coeréncia.

Recursos, assim como as barreiras, também podem se encontrar em todos os
aspectos da escola; em suas culturas, politicas e praticas; nos prédios, equipamento
da sala de aula, livros, computadores; em seus professores docentes e ndo docentes,
criangas e jovens, pais/ responsaveis, comunidades e gestores. H4 sempre mais
recursos de apoio a aprendizagem e a participagcdo do que sao realmente utilizados
em qualquer ambientag&o. Existe uma riqueza de conhecimento na escola sobre o
que impede a aprendizagem e a participagdo das criangas. Um dos principais

propdsitos do index é ajudar escolas a explorar este conhecimento para informar seu
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desenvolvimento.

Acerca do suporte a diversidade, para Booth e Ainscow (2011), este é provido
quando os professores planejam suas aulas levando em consideragdo todas as
criancas, reconhecendo seus diferentes pontos de partida, interesses, experiéncia e
abordagens a aprendizagem. Ele € administrado quando as criangas colaboram e
ajudam umas as outras. O suporte individual as criangcas deve sempre ser dado com
a intengao de encorajar maior autonomia, ampliando a capacidade de aprendizagem
e aumentando a capacidade de adultos e criangas de incluir a todos nas atividades de
aprendizagem. De acordo com Booth e Ainscow (2011), o suporte a diversidade deve
se traduzir em um esforco da escola para descobrir e reduzir as barreiras a
aprendizagem e a participacdo de todos os discentes. Nesse sentido, a mobilizagao

de recursos sao atividades de suporte:

[...] em nossa definicdo, o desenvolvimento inclusivo de ensino e
aprendizagem sao atividades de suporte, o suporte envolve todos os
professores, as criangas e suas familias. Se as atividades de
aprendizagem forem destinadas a dar suporte a participagao de todas
as criancas, a necessidade de suporte individual diminui (BOOTH;
AINSCOW, 2011, p. 44).

Considero o suporte de apoio a diversidade como um elemento importante que
emerge do index (2011). Sua riqueza e contribuicdo residem no fato de que é preciso
criar, na escola e no ambito do AEE, uma reflexdo acerca da distingdo entre suporte
de apoio a diversidade e suporte de apoio individual aos alunos de AEE,
compreendendo que sao duas categorias de natureza diferenciadas. Portanto, havera
momentos especificos em que cada uma delas sera acionada, devendo-se ter clareza
dos limites e contribuicbes de cada uma delas.

A “Dimensao C: Desenvolvendo Praticas Inclusivas”, na visdo de Booth e

Ainscow (2011), pode ser entendida como a dimensao que:

[...] refere-se a desenvolver o que se ensina e aprende, e como se
ensina e aprende, de forma a refletir valores e politicas inclusivos. Sao
as implicagbes de valores inclusivos para estruturar o conteudo de
atividades de aprendizagem (BOOTH; AINSCOW, 2011, p. 44).

Sendo assim, a aprendizagem é orquestrada de modo que o ensino e as
atividades de aprendizagem se tornam responsivos a diversidade dos alunos que

habitam o espacgo escolar. Os discentes passam a ser encorajados a terem posturas
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ativas, reflexivas, a tornarem-se aprendizes criticos e aprendem a serem vistos como
um recurso para a aprendizagem uns dos outros. Os adultos trabalham juntos de
modo que todos assumem responsabilidade pela aprendizagem de todas as criangas.

Em relagao a presenca do aluno de AEE no ambiente escolar, o que se constata
sobre a pratica pedagogica é que de modo geral ela ndo sofreu grandes mudangas.
Ha ainda por parte do professor e também por parte do Professor de Apoio limitagdes
na percepgao do aluno como ser unico e muito capaz, apesar das limitagdes que
apresenta em decorréncia de sua deficiéncia. Nesse sentido Marques (2008) aponta

a necessidade de uma mudanga metodoldgica e afirma que:

[...] a metodologia deveria envolver aulas dinamicas que respeitassem
o ritmo diferenciado dos alunos, porém ainda se mantém no modelo
tradicional, ou seja, na aula expositiva e nas demonstracbes do
professor. O magistério passa a ser concebido como uma arte
centrada no aluno. Cabe ao aluno responder ao processo de ensino
em que esta inserido diferenciam-se os alunos: cada um tem um ritmo
de aprendizagem (MARQUES, 2008, p. 201).

O que se observa nas praticas pedagogicas dos Professores de Apoio é a
necessidade de ressignifica-las e reorganizar o trabalho escolar, aproximando-as do

paradigma de inclusdo. Nesse sentido, Marques (2008) indica que:

A inclusdo consiste numa significativa mudanca na postura do
professor e propde a construgdo de um novo perfil de escola que, a
partir de entéo, objetiva contemplar e valorizar a singularidade de cada
um dos sujeitos, trabalhando para uma visdo de conjunto e parceria
na busca da transposicao do ideal para o real (MARQUES, 2008, p.
181).

Para Mantoan (2003), as praticas inclusivas sao aquelas que possibilitam a
participacdo dos alunos nos saberes a serem compartilhados em sala de aula com
uma nova metodologia, capaz de melhorar as praticas pedagdgicas do professor,
melhorando o processo de ensino e aprendizagem. A sala de aula passa, portanto, a

ser compreendida como:

[..] um lugar de pesquisa, experimentagdo, de comunicagcdo e
compartilhamento de resultados dos estudos, de discusséo das
tarefas realizadas e de revisdo e complementacdao de conhecimento
introduzido pelos professores em aulas de apresentacido do conteudo
(MANTOAN, 2003, p. 74).
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O processo de trabalhar com o index, segundo Booth e Ainscow (2011), permite
gue seus recursos inclusivos sejam compartilhados e fagam a diferengca na escola,
podendo ajudar a cada escola encontrar seus proprios passos rumo ao

desenvolvimento de um ambiente inclusivo.

[...] ndo importa o quanto se pense que uma escola seja inclusiva na
atualidade, o Index pode ser usado para apoiar 0s processos
infindaveis envolvidos no desenvolvimento da participacao e da
aprendizagem para todos, reduzindo todas as pressdes pela exclusdo
(BOOTH; AINSCOW, 2011, p. 19).

O index &, entdo, um referencial abrangente para a inclusdo e que ajuda as
pessoas a trabalharem juntas para decidirem o que querem desenvolver a seguir,
delinear um plano e leva-lo a cabo. Além disso, o index permite que as escolas e/ ou
pessoas, ao explora-lo, encontrem uma parte que |Ihes interesse mais, até mesmo
uma unica questao e, a partir dai, podem decidir ampliar suas perguntas e acdes a
partir de seus interesses especificos. Esta € uma conclusdo posta por Booth e
Ainscow (2011) e com a qual concordo, uma vez que meu interesse pelo index e seu
contelido também se da de forma seletiva. O index pode ser entendido, como um

documento pratico que:

[...] convida a reflexdo sobre o que a inclusdo pode significar no que
tange a todos os aspectos das escolas: nas salas de professores,
salas de aula, patios, nas relagdes dentro da escola e com as familias
e as comunidades. Ao prestar atengcdo as transformacgbes nas
culturas, ele ajuda a promover um desenvolvimento sustentavel
(BOOTH; AINSCOW, 2011, p. 19).

O index ndo tem um carater prescritivo, no sentido de definir o que as pessoas
devem fazer ou pensar, mas suas reflexdes tem o objetivo de promover o dialogo.
Assim é que a preocupacdo central do index estd em engendrar nos coletivos

escolares o dialogo a respeito da inclusao.

Quando duas ou mais pessoas estdo em didlogo existe uma
exploragdo mutua da opiniao de cada uma e prerrogativas baseadas
na igualdade, honestidade e confianca. Escutar torna-se mais
importante do que falar. O apego a preconcepgdes ¢é “afrouxado”, pelo
menos temporariamente, de forma que uma investigacao
compartilhada é sentida como genuina por todos os envolvidos. Os
esforgos para dialogar sdo negociados e este movimento se torna uma
responsabilidade compartilhada. O dialogo tem sido contrastado com
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discussao, derivada da mesma raiz que “percussao” e “concussao’.
Embora a discussao também possa ter um sentido mais gentil, fazer
este contraste pode ser instrutivo (BOOTH; AINSCOW, 2011, p. 19).

Segundo Booth e Ainscow (2011), o index para a Inclusdo foi criado
especificamente para auxiliar a reflexdo e autoavaliagédo dos processos de inclusao
dentro das escolas, podendo ser modificado e adaptado aos varios contextos
escolares, procurando atender as necessidades e especificidades de cada instituicio.
A propésito da utilizagdo do index, seus autores esclarecem que ha nele centenas de
questdes qualquer uma das quais pode ser o comeg¢o de uma reflexdo extensa e
provocadora de novas questdes e respostas. Portanto, fica evidente que o uso do
index ndo se da de forma linear e sim a partir dos interesses e necessidades dos
grupos que o utilizam.

Isto posto, importa citar que esta pesquisa € um estudo que apresenta
limitagcbes de tempo para sua realizagdo, a pesquisadora ndo tem condigdes de
abordar o index na integra, optando pela elaboragéo de um roteiro de questdes que
sirvam como ponto de partida para a reflexdo dos Professores de Apoio, sendo-lhes
apresentado no momento da Entrevista. As questdes inspiradas no index versam
sobre Politicas, Culturas e Praticas Inclusivas e o objetivo da entrevista é identificar a
correlagdo que os Professores de Apoio estabelecem entre estas trés dimensdes
citadas e o papel do Professor de Apoio no contexto da escola estudada. Nesse
sentido, além de referencial tedrico importante, nesta pesquisa, ele também sera
utilizado como parte integrante da metodologia de pesquisa de campo. Ou seja,
questdes formuladas e adaptadas do index irdo compor os instrumentos de pesquisa,
considerando-se a importante contribuicdo do documento para a ampliacdo das
discussdes sobre a inclusdo escolar.

Finalmente cumpre-nos esclarecer que nossa concepcao e interpretagao sobre
o Index apoia-se na ideia de processo, uma vez o referido documento evidencia o
conceito de inclusdo como um ideal a se buscar e ndo um estado final. Dessa forma,
o Index é uma inspiragdo para uma investigagcao continua da realidade escolar, cuja
proposicdo se apoia na defesa da inclusdo como um processo de reflexdo sobre as
possibilidades de transformacgao das praticas diarias na escola.

Compreendemos que o Index néo se resume a aplicagao de um questionario,
um manual ou formulério cujo objetivo é avaliar se uma instituigdo escolar é inclusiva

ou nao. Ao contrario, o Index se costitui em um importante referencial e aporte teorico,
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indispensavel para o desenvolvimento dos coletivos escolares e com a flexibilidade
para ser adaptado nos mais diversos contextos escolares. E ainda um instrumento
que possibilita o desenvolvimento e a construgao coletiva, tendo em vista que ele pode
ser lido e estudado, sob diferentes perspectivas, e seus conceitos e indicadores
discutidos de forma coletiva, abrindo-se, dessa forma, uma gama de interpretagdes e

oportunidades de aprendizagens e crescimento para a escola.

3.2 PERSPECTIVAS METODOLOGICAS: ENTRELACANDO PROCEDIMENTOS E
INSTRUMENTOS

Nesta se¢ado, serdo apresentadas as perspectivas metodoldgicas adotadas,
bem como o caminho percorrido pela pesquisadora no processo de coleta de dados.
Em seguida, sera apresentada a analise dos dados coletados, numa dindmica
dialégica, na qual se estabelece uma interlocugao entre os achados da pesquisa e as
principais ideias defendidas pelos autores referenciais.

A pesquisa de campo aqui apresentada pretende analisar os significados
atribuidos pelos Professores de Apoio, sujeitos da pesquisa, ao papel que
desempenham na gestao de praticas inclusivas do AEE. Pretende-se identificar suas
concepgodes acerca do AEE, os significados e intencionalidades que atribuem as suas
praticas, como estruturam suas acdes cotidianas e, ainda, avaliar em que medida o
elemento formacgao profissional, seja ela inicial e/ ou continuada, tem impactado em
suas escolhas, decisées e definicdbes pedagdgicas acerca da inclusdo. A presente
pesquisa foi organizada a partir do interesse da pesquisadora em refletir acerca do
trabalho realizado pelos Professores de Apoio da SRE Sete Lagoas, num esforgo de
aproximar as perspectivas adotadas pela ESAI, da qual a pesquisadora faz parte, das
praticas de gestdo pedagogica desenvolvidas pelos Professores de Apoio, com o
objetivo de repensar como tais perspectivas e praticas contribuem para consolidar a

inclusao dos alunos publico-alvo do AEE.
3.2.1 Caracterizagao da investigacao: pesquisa qualitativa
Com base nos objetivos de pesquisa relatados, optou-se por uma metodologia

de base qualitativa, pois se constitui a partir da percepgao dos sujeitos, preocupando-

se em entender os fendbmenos a partir dos simbolos ou significados atribuidos por
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eles. Consinto com Minayo (2001), quando afirma que a pesquisa qualitativa abriga
em si mesma os componentes: significado e intencionalidade.

De acordo com Minayo (2001), esses componentes estdo ligados as relagoes
e as estruturas sociais humanas, de modo que a subjetividade delineia o sentido da
constituicdo social desse tipo de pesquisa. A pesquisa qualitativa favorece que se
conhegcam as perspectivas do Professor de Apoio em relagdo ao seu trabalho de
gestdo do AEE. Em sua concepgao, Minayo (2001) acredita que a pesquisa qualitativa
se refere as relacbes e as representacdes das crencgas, das percepgdes e das
opinides, produtos das interpretagdes e dos juizos que as pessoas fazem do ambiente
e de si mesmas que nao pode ser traduzido em numeros ou percentuais. Dessa forma,
busca-se através da pesquisa qualitativa obter dados descritivos mediante contato
direto e interativo da pesquisadora com a situagao objeto de estudo, ou seja, contato
direto com Professores de Apoio que atuam no AEE.

Minayo (2001) compreende ainda que o cerne da investigacdo qualitativa é o
proprio significado atribuido aos elementos de experienciagdo humana e o atributo
investigativo do pesquisador €& buscar compreender a realidade humana sob a
perspectiva social, aprofundando-se nos significados das agbes e das relagbes
humanas. Concordo com a perspectiva do autor acima citado e também compreendo
que a abordagem qualitativa € um método de investigagdo que procura descrever e
analisar experiéncias complexas, por isso, € bastante oportuno a este estudo.

Além das questdes supracitadas, a abordagem qualitativa torna-se ainda mais
interessante pois traz um conteudo interacionista. De acordo com os estudos de
Bogdan e Biklen (2011), como parte do processo de coleta dos dados, devemos

escutar corretamente, colocar questdes pertinentes e observar detalhes e ainda:

A énfase interacionista simbdlica na compreensao da forma como um
conjunto de pessoas, numa determinada situacao, da sentido ao que
lhes estd a acontecer, encoraja uma compreensdo empatica dos
diferentes pontos de vista (BOGDAN; BIKLEN, 2011, p. 291).

Considerando-se o exposto, a abordagem da metodologia qualitativa proposta
para esta investigacdo perpassa um aspecto fundamental que é a promogédo da
participacéo de todos os envolvidos (pesquisador e sujeitos). Nesse sentido, torna-se
um processo multidirecionado ja que privilegia a articulagdo das descobertas, das

problematizagcdes e discussdes no coletivo e no cotidiano em que o processo
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investigativo ocorre. Nesta abordagem, os sujeitos da pesquisa terao possibilidades
de refletir sobre a realidade de atuagcédo do Professor de Apoio e seus desafios frente
ao processo de gestao pedagdgica do AEE, buscando possibilidades e alternativas
para os problemas detectados nesta realidade educacional. Esta investigacdo se
propde a oferecer subsidios para que os investigados possam responder as questdes
formuladas, abrindo um leque para a problematica levantada em relagéo ao Professor
de Apoio e proporcionando: “[...] condigbes para que os docentes reflitam sobre sua
atividade e criem situagdes que propiciam o questionamento de aspectos da pratica
profissional que preocupam os professores” (IBIAPINA, 2008, p. 20). Nesta
perspectiva, a escolha da pesquisa qualitativa converge com a minha proposta
investigativa, cujo interesse evidencia as caracteristicas e subjetividades, dos sujeitos

e do campo de estudo.

3.2.2 Locus sujeitos da pesquisa

O lécus desta pesquisa € constituido pela E.E. Campos Floridos, localizada no
municipio sede da SRE Sete Lagoas. Para a escolha da instituicdo levou-se em
consideracao dois critérios: porte da entidade e a dindamica pedagogica relacionada
aos Professores de Apoio. De acordo com os estudos de Cerqueira (2004)'!, a E.E.
Campos Floridos é classificada como um estabelecimento de grande porte, essa
definicdo surge a partir dos estudos de Tipologia e Caracteristicas dos
Estabelecimentos Escolares Brasileiros, desenvolvidos pelo referido autor. A partir
desse trabalho, o autor utiliza diversas variaveis, como aspectos da comunidade,
infraestrutura, caracteristicas funcionais das escolas, tal qual disponibilidade e
qualificacdo dos docentes, tamanho de classe, horas-aula diarias, entre outros, para
caracterizar o porte dos estabelecimentos escolares. A partir desse estudo, a E.E.
Campos Floridos pode ser caracterizada como um estabelecimento de porte grande.
Em decorréncia disso, a Escola é dentre as instituicbes da jurisdicdo de Sete Lagoas
aquela que apresenta o maior quantitativo de Professores de Apoio nos anos finais do

Ensino Fundamental, sendo este também um dos recortes da pesquisa.

" O estudo de Tipologia e Caracteristicas dos Estabelecimentos Escolares Brasileiros, desenvolvido
por Cerqueira (2004) foi utilizado, uma vez que, de acordo com os dados do Servigos de Informagdes
Educacionais da SRE Sete Lagoas, a SEE/MG n&o tem uma classificagéo técnica ou normativa a este
respeito.
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Além disso, a ESAI, em sua rotina de monitoramento e acompanhamento
pedagdgico, identificou que, em relagdo ao AEE, a Escola possui uma dinamica
pedagodgica peculiar das demais escolas da jurisdigdo. Segundo registro de
monitoramento da ESAI (2017), a E.E. Campos Floridos organiza de forma sistematica
o acolhimento, orientacdo e acompanhamento aos Professores de Apoio, o que se da
através da organizagcao de um grupo de estudos que € constituido pelas especialistas,
pela gestora escolar e Professores de Apoio.

O objetivo do referido grupo é sustentar o trabalho desenvolvido e discutir de
forma coletiva as ag¢des pedagdgicas voltadas ao AEE. Neste sentido, séo
organizadas e desenvolvidas diversas atividades, tais como: elaboracdo de
diagnostico aos alunos de AEE, planejamentos, trocas de experiéncias, organizagao
de momentos de estudos, orientagcdes para reunides com a familia, possibilidades de
inclusao dos alunos de AEE nos eventos da Escola e demais acdes de valorizagéo do
aluno, dentre outras. Portanto, a dinamica pedagodgica do AEE, aliada ao porte da
Escola, foram os critérios objetivos considerados para a definicado da E.E. Campos
Floridos como /6cus da presente pesquisa.

Constituem sujeitos desta pesquisa quatro Professoras de Apoio que atuam
nos anos finais do Ensino Fundamental. Os critérios para definicido do convite aos
sujeitos que participaram da pesquisa foram: atuar, em 2020, em turmas dos anos
finais do Ensino Fundamental, possuir no minimo um ano de atuagao na profissao e
ter interesse em participar da pesquisa. Cabe destacar que o processo de adeséao a
pesquisa por parte dos sujeitos se deu por meio da assinatura do Termo de

Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) presente nos apéndices deste estudo.

3.2.3 A pesquisa de campo

A pesquisa de campo foi realizada com professoras da E.E. Campos Floridos
e, inicialmente, para coleta dos dados, havia sido escolhida a Roda de Conversa que,
na visao de Gaskel (2002), expressa uma possibilidade de criar um espaco de dialogo
e de escuta das diferentes “vozes” que se manifestam no interior da escola. Trata-se
de um instrumento de compreensdo de processos de construgdo de uma dada
realidade pelo grupo investigado. Assim como Gaskel (2002), também considero a
Roda de Conversa como uma das possibilidades metodolégicas que se pode utilizar

para estabelecer uma comunicacdo dindmica e produtiva entre os diversos
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participantes. E uma ferramenta que oferece diversas possibilidades interativas e, é
nesse espaco da Roda de Conversa, que as falas vao sendo construidas de acordo
com a realidade de cada sujeito especifico e se transformam em instrumento de
compreensao dos fatos.

Ao definir a Roda de Conversa como metodologia, buscava-se interagir com as
Professoras de Apoio e, a partir de suas perspectivas e também coletivamente,
dialogar a respeito da gestdo do AEE, considerando as trés dimensbes apontadas
pelo index da Inclusdo (BOGDAN; BIKLEN, 2011), quais sejam: Politicas, Culturas e
Praticas Inclusivas. Pretende-se, a partir da Roda de Conversa, buscar elementos de
reflexdo sobre como os sujeitos da pesquisa situam-se no contexto inclusivo,
indagando ainda sobre como constroem suas concepgdes, representagdes e praticas
inclusivas.

Finalmente, importa citar, que a opcéo pela Roda de Conversa vai ao encontro
do pensamento Sampaio et al (2014, p. 1301), segundo “as rodas de conversas
possibilitam encontros dialdgicos, criando possibilidades de produgcdo e
ressignificagdo de sentido — saberes — sobre as experiéncias dos participes”. Permite-
se que os participantes deem suas opinides, impressdes, conceitos e concepgdes
sobre a situacdo problema, elaborando, assim, uma percepcao, identidade e
abordagem coletiva ao problema investigado. A riqueza da Roda de Conversa reside
em trés critérios fundamentais: pressupde uma ampla interagdo entre sujeito e
pesquisador; oferece condigdes para um didlogo permanente entre pesquisador e
sujeitos; da voz aos atores participantes da pesquisa. E foi a partir dessas premissas
que se optou por esta abordagem de pesquisa.

Com base nestes pressupostos, seria utilizada a Roda de Conversa em trés
momentos distintos, buscando-se a partir de um roteiro semiestruturado suscitar
discussbes a respeito das trés dimensdes e indicadores apresentados pelo index
para a Inclusao (BOGDAN; BIKLEN, 2011), outrora mencionados: Cultura, Politicas
e Pratica inclusivas. Considerando-se as circunstancias pelas quais o pais passava
por ocasidao da realizacdo da pesquisa de campo, contexto de quarentena e
isolamento social decorrentes da Covid-19, ndo foi possivel a realizacdao da Roda de
Conversa, conforme inicialmente proposto. Neste contexto, a pesquisadora optou pela
realizacdo da entrevista.

De acordo com Ribeiro (2008) a entrevista tornou-se, nos ultimos anos, um

instrumento muito utilizado pelos pesquisadores das areas das Ciéncias Sociais e
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Psicoldgicas. Ribeiro (2008) trata a entrevista como:

A técnica mais pertinente quando o pesquisador quer obter
informacdes a respeito do seu objeto, que permitam conhecer sobre
atitudes, sentimentos e valores subjacentes ao comportamento, o que
significa que se pode ir além das descri¢cdes das acgdes, incorporando
novas fontes para a interpretacdo dos resultados pelos préprios
entrevistadores (RIBEIRO, 2008, p. 141).

Para Ludke e André (1986), a vantagem da entrevista em relagdo as demais
técnicas, reside no fato de permitir a captagdo imediata da informacédo desejada,
praticamente com qualquer tipo de informante e sobre os mais variados tdpicos.
Através da entrevista é possivel realizar corregcdes, esclarecimentos e adaptagdes

para a obtencdo das informagdes desejadas. Na visdo das autoras:

Uma entrevista bem feita pode permitir o tratamento de assuntos de
natureza pessoal, de temas de natureza complexa e de escolhas
nitidamente individuais. Pode permitir o aprofundamento de pontos
levantados por outras técnicas de coleta de alcance mais superficial
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 34).

A pesquisadora, assim como as autoras acima referenciadas, considera a
técnica de entrevista relevante, na medida em que a mesma possibilita a obtengao de
dados e informacdes que nao seriam possiveis apenas através da observagao e da
analise documental. Além disso, permite-se a coleta simultdnea de informacdes
objetivas e subjetivas, constituindo-se, assim, em uma ferramenta de coleta de dados
com ampla cobertura.

Para efeitos desta investigagcdo, a técnica utilizada foi a entrevista
semiestruturada, na qual se utilizou um roteiro de perguntas abertas, possibilitando as
entrevistadas discorrer de forma espontanea sobre o tema proposto. A pesquisadora,
assim como Minayo (2001), acredita que, em uma entrevista, a interagao entre o
entrevistador e o entrevistado favorece respostas espontaneas. As respostas
espontaneas e a maior liberdade que os entrevistados tém pode fazer surgir questdes
inesperadas para o entrevistador, o que pode ser de grande utilidade na pesquisa.

Assim, na perspectiva da pesquisadora, a técnica de entrevista
semiestruturada, criam-se possibilidades interativas entre o pesquisador e o
entrevistado, possibilitando um aprofundamento no tema investigado, além de certa

flexibilidade ao pesquisador, que, ao longo da conversa, tem brechas para adicionar
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outras questdes que considerar pertinente. Nesse sentido, a pesquisadora concorda
como as autoras Ludke e André (1986), para as quais a entrevista semiestruturada
transcorre “a partir de um esquema basico, porém nao aplicado rigidamente,
permitindo que o entrevistador faca as necessarias adaptacdes” (LUDKE; ANDRE,
1986, p. 34).

E relevante contextualizar o momento social brasileiro e mundial, no qual se
deu esta pesquisa, exatamente um més apds iniciarmos o processo de quarentena e
isolamento social, em fungcdo da Covid-19. Essa condicdo impds-nos inumeros
desafios. Em relacdo a pesquisa de campo e ao instrumento de coleta de dados,
inicialmente, haviamos planejado a Roda de Conversa, por compreender que esta
possibilitaria maior interacdo entre as entrevistadas, criando um momento rico em
reflexdes, didlogos, trocas de experiéncias e vivéncias. No entanto, o suporte de
orientagdo do Programa de Pdés-graduacdo Profissional indicou a Entrevista como
instrumento de coleta de dados preferencial e disponibilizou um protocolo para sua
realizacao, de forma online ou por telefone.

A realizagdo das entrevistas também foi um momento muito peculiar no
percurso da presente pesquisa. Todo o contato com as Professoras de Apoio deu-se
num momento de muita comogao social ocasionada, dentre outras coisas, pelas
noticias das mortes provocadas pela Covid-19, em todo o pais. Além disso, as
professoras estavam impactadas pelo recente fechamento das escolas, medidas
tomadas para conter a propagag¢ao da pandemia. Em trabalho remoto e com o desafio
de organizar a rotina doméstica, esse foi um periodo marcado por incertezas, medos,
angustias e muitos conflitos internos. Obviamente, todas essas questdes perpassaram
os dialogos estabelecidos entre pesquisadora e entrevistadas.

Outra situacdo atipica, vivenciada no processo de pesquisa, foi a
impossibilidade das entrevistas acontecerem de forma presencial. Isso, inicialmente,
representou uma barreira, pois a maioria das entrevistadas ndo conhecia a
entrevistadora. Falar abertamente sobre os processos inclusivos escolares para uma
desconhecida, através de uma entrevista via chamada de Whatsapp, foi algo que
causou um desconforto inicial. Esse desconforto foi superado através da intervencao
da gestora escolar, que sensibilizou cada uma das entrevistadas a respeito da
importancia da pesquisa e suas possiveis contribuigdes para a escola.

Inicialmente estabeleceu-se que as entrevistas seriam realizadas online via

plataforma Zoom, mas algumas das entrevistadas tiveram dificuldades em baixar o
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aplicativo, por isso, optamos pela chamada via Whatsapp. As entrevistas, algumas
vezes, foram interrompidas por questdes técnicas ligadas ao sistema de telefonia,
como ruido na ligagado que nao permitia a compreensao clara do que estava sendo
dito. Por vezes, a ligagdo caia e necessitava ser reiniciada e, em determinados
momentos, o telefone ficava mudo. Contando com a compreensao e colaboracao das
entrevistadas, as dificuldades apontadas puderam ser mitigadas.

A entrevista foi aplicada a quatro Professoras de Apoio que atuam no Ensino
Fundamental anos finais na E.E. Campos Floridos e visou identificar suas concepgdes
e percepgdes a respeito da gestdo de suas praticas pedagogicas. Pretendeu-se
identificar como as Professoras de Apoio compreendem a gestao das praticas do AEE
e de que forma se veem inseridas no processo inclusivo.

Para registro das falas das entrevistadas, optou-se pelo registro por meio de
gravagdes, que foram posteriormente transcritas, utilizando-se ainda, nas
transcri¢coes, anotagdes de tudo o0 que acontece no grupo e € considerado importante

para a pesquisa, como falas, reacdes, interpretacdes, gestos, dentre outros.

3.3 APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS DA PESQUISA

A fim de contextualizar a analise dos dados da pesquisa, principiamos por
descrever o percurso metodoldgico realizado. Para Duarte (2002), as conclusdes de
pesquisas sao possiveis em razao dos instrumentos utilizados e da interpretacado dos
resultados que esses permitem-nos chegar, o que traduz a visao do autor a respeito

da importancia do percurso metodoldgico. Segundo o referido autor:

Relatar procedimentos de pesquisa, mais do que cumprir uma
formalidade, oferece a outros a possibilidade de refazer o caminho e,
desse modo, avaliar com mais segurancga as afirmagdes que fazemos
(DUARTE, 2002, p. 140).

A partir dessa perspectiva, descrevemos os passos da pesquisa, cujo objetivo
foi responder a seguinte questdo: quais sdo os desafios enfrentados pelos
Professores de Apoio na gestao de praticas inclusivas do AEE? Tal investigagcédo tem
como reflexdes subjacentes identificar como tais profissionais tém construido suas

praticas pedagodgicas, como se inserem nos processos de inclusdo, quais
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necessidades formativas apresentam e como as acdes de formacgdes se articulam em

seu cotidiano, respondendo ou n&o as suas demandas.

3.3.1 O percurso metodolégico

O primeiro passo para a realizagdo da pesquisa de campo foi acessar, junto a
SRE Sete Lagoas, a base de dados referentes ao Monitoramento do AEE. Tais
documentos foram disponibilizados pela Divisdao Pedagoégica (DIVEP), por meio dos
arquivos da Equipe de Servigo de Apoio a Inclusdo (ESAI). As informagdes foram
complementadas pela Divisdo de Atendimento Escolar (DIVAE), através dos arquivos
do Servigco de Documentacéo e Identificacdo Escolar (SEDINE).

Dentre os documentos disponibilizados, para a pesquisa e analise de dados,
podemos citar o Guia de Orientacdes da Educacao Especial na rede estadual mineira
(MINAS GERAIS, 2013), dados do Censo Escolar (INEP, 2018) referente ao numero
de matriculas por niveis de ensino, numero de matriculas na Educacéo Especial por
municipios e niveis de ensino; numero de Professores de Apoio por escolas,
Relatérios de visitas técnicas do AEE, formularios de entrevistas e monitoramento
realizado pela ESAI junto as escolas, dados de formacgao inicial e continuada dos
Professores de Apoio, dentre outros.

O passo seguinte foi, com base nas informacdes, determinar dentre os 18
(dezoito) municipios que compdem a Regional de Sete Lagoas, qual seria o escolhido
para a realizagdo da pesquisa e que critérios seriam utilizados para tanto. Nesse
aspecto, foi levado em consideragdo um dos recortes de pesquisa, ja apresentado no
primeiro capitulo: a escola com maior numero de alunos com Professores de Apoio
nos anos finais do Ensino Fundamental. Esse recorte permitiu-nos chegar a definicao
do municipio de Sete Lagoas para a realizagao da pesquisa, uma vez que, conforme
dados apresentados no capitulo anterior, abriga escolas com os maiores contingentes
de Professores de Apoio no nivel de ensino desejado.

A partir da leitura dos documentos supracitados, a pesquisadora elencou duas
escolas em Sete Lagoas com maiores numeros de Professores de Apoio no Ensino
Fundamental anos finais. Havia ainda uma especificidade que contribuiu para a
delimitagdo da instituicdo a ser pesquisada: a dinamica pedagdgica desenvolvida no
AEE. Esse elemento, associado aos indices de maiores quantitativos de Professores

de Apoio por escola, permitiu-nos delimitar a E. E. Campos Floridos como I6cus de
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pesquisa. O passo seguinte foi a definicdo dos sujeitos de pesquisa. Para tanto,
considerou-se na integra o total de profissionais atuantes no nivel de ensino
delimitado, ao todo quatro Professoras de Apoio, considerando-se critérios,
anteriormente apresentados, referentes ao /6cus e sujeitos da pesquisa. No tocante a
definicdo de critérios para a escolha dos sujeitos, concordamos com Duarte (2002),

quando afirma que:

A definicdo de critérios segundo os quais serdo selecionados os
sujeitos que vao compor o universo de investigagao é algo primordial,
pois interfere diretamente na qualidade das informagdes a partir das
quais sera possivel construir a analise e chegar a compreensao mais
ampla do problema delineado (DUARTE, 2002, p. 3).

Assim foram selecionados previamente quatro Professoras de Apoio com
atuacao no Ensino Fundamental anos finais, que, posteriormente, foram convidadas
a participar do estudo. Assim como a escola, os sujeitos ndo serado identificados, a fim
de mantermos o sigilo e os padrdes éticos acordados com eles no Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido, pactuado por todos.

A pesquisa prosseguiu para a etapa seguinte, na qual foi elaborado um roteiro
de entrevista semiestruturada para as Professoras de Apoio (Apéndice B). Através do
roteiro, pretendeu-se identificar nas respostas das professoras suas percepgoes e
sentimentos acerca de suas vivéncias inclusivas no AEE, tendo como referéncia a E.
E. Campos Floridos. Esta proposta de reflexdo da gestdo da inclusdo a partir da
vivéncia cotidiana das Professoras de Apoio teve como tema central a discussao dos
desafios enfrentados por elas na gestdo da inclusdo. No entanto, o roteiro das
entrevistas foi organizado a partir de trés eixos: a dimensao das politicas publicas
inclusivas, a dimens&o da cultura e valores inclusivos da escola e a dimensao da
gestdo de praticas pedagogicas inclusivas, que € a base da fundamentagao tedrica
da pesquisa. Além disso, ndo se perderam de vista as discussbes acerca dos
processos formativos vivenciados pelas Professoras de Apoio, bem como suas
compreensoes a respeito dos mesmos.

A mobilizacao das Professoras de Apoio para participar da pesquisa ocorreu,
inicialmente, por meio da sensibilizagado da gestora escolar, o que se deu em reuniao
presencial na referida instituigdo, onde houve a apresentagdo da proposta de
pesquisa. Posteriormente, deu-se por comunicagdo direta com as professoras,

através de contato telefbnico, diante da impossibilidade de encontro presencial, em
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decorréncia do isolamento social provocado pela COVID-19. As professoras
receberam as informagdes necessarias, tiveram oportunidade de dirimir davidas e
foram orientadas acerca da leitura e assinatura do Termo de Consentimento Livre.
Apos os esclarecimentos, a formalizacdo do convite foi realizada por e-mail,
recebendo anuéncia integral das professoras.

O passo seguinte contemplou a realizagdo das entrevistas, que, em
decorréncia do isolamento social, foi realizada via telefone, sendo gravadas. Iniciou-
se a entrevista com as boas-vindas, agradecimento pela participagéo e a colaboragao
na pesquisa. Nesse momento, foi retomada a leitura do Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido, uma vez que as Professoras ndo o devolveram assinado. Solicitou-se
a todas, a autorizacdo para que a conversa fosse gravada, assegurando o sigilo
conforme o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido constante nos apéndices
deste texto. Retomamos o objetivo da entrevista, criando um ambiente amistoso, no
qual as Professoras pudessem ficar a vontade. As entrevistadas foram bastante
solicitas e demonstraram disponibilidade e interesse em participar da pesquisa. No
processo anterior e durante a realizacdao das entrevistas, a pesquisadora nao
identificou desconforto ou incémodo por parte das entrevistadas, considerando-se o
fato de a entrevista ser realizada via telefone. Todas as entrevistas aconteceram no
més de abril de 2020.

As entrevistas foram gravadas em audio e, posteriormente, transcritas. Para a
analise de dados, o texto das transcrigdes foi repetidamente lido pela pesquisadora
para apropriacdo do conteudo e a elaboragdo de categorias tematicas. Esse
procedimento baseado em leituras sucessivas do material transcrito, no qual se busca
entender e compor os dados é descrito por Bardin (2000) como pré-analise. Para a
autora, a pré-analise ocorre, pois, ao momento de transcricdo, somam-se outros
contextos anteriores, ampliando-se. A transcrigdo representa mais uma experiéncia
para o pesquisador, dai a importancia de que as entrevistas do tipo semiestruturada
sejam transcritas pelo proprio pesquisador, como foi o caso aqui.

Vale ressaltar que, ao longo desse trabalho, a forma escolhida de apresentagao
das transcri¢bes foi a citagdo original das falas das professoras. Nao se utilizou
nenhum ajuste ou adequagao as normas padrédo da linguagem escrita, por entender
que a transcrigdo deve preservar a espontaneidade e reproduzir a linguagem oral de
forma mais genuina. Nesse caso, a apresentagao das transcrigcdes € fundamentada

nas normas da ABNT, que tratam sobre citagdes literais de autores. Segundo Duarte
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(2004), é possivel considerar a fala dos participantes como a fala de um autor, que,
ao invés de apresentar um texto escrito, apresenta um documento falado. Basta
apresentar uma transcri¢ao, ou parte dela, para ilustrar a forma como todas as demais

foram realizadas.

3.3.2 A andlise da trama estabelecida a partir das entrevistas

Assim como Minayo (2001), compreende-se que, numa investigagao cientifica,
a analise se desdobra nas seguintes finalidades: estabelecer uma compreensao dos
dados coletados; confirmar ou ndo os pressupostos da pesquisa ou ainda responder
as questdes formuladas; e ampliar o conhecimento sobre o assunto pesquisado,
articulando ao contexto cultural do qual faz parte. A partir dessa definicdo, a
perspectiva adotada pela pesquisadora, em relagédo a analise de dados, coincide com

aquilo que é defendido por Bogdan e Biklei (1994):

Os dados nao séo apenas aquilo que se recolhe no decurso de um
estudo, mas a maneira como as coisas aparecem quando abordadas
com um espirito de investigacdo. Eles s&o construidos ao longo da
pesquisa a partir das informagdes que o pesquisador recolhe da
realidade e da luz tedrica que se langa sobre elas. (BOGDAN; BIKLEN,
1994, p. 200).

A anadlise dos dados aqui desenvolvida considerou a metodologia de Analise
de Conteudo, comumente utilizada em pesquisas qualitativas e defendida por autores
como Trivifios (1987), Minayo (2001), André (1995), dentre outros. A Anadlise de
Conteudo busca apurar o olhar do pesquisador para os significados implicitos nas
atitudes, comportamentos e situagdes observadas em campo, bem como nas
entrelinhas das entrevistas. Esta técnica permite uma analise mais préxima da
comunicagao realizada em campo, pois considera elementos objetivos e subjetivos
presentes no processo. E uma técnica mais refinada de apuracdo daquilo que
acontece no campo, capturando o dito e ndo dito das interagdes.

Ao optar pelo uso da entrevista, na perspectiva da abordagem qualitativa,
colocamo-nos na mesma posi¢cao de Minayo (1993), ao esclarecer que a riqueza do
uso da entrevista, em pesquisas qualitativas, n&o reside tanto na veracidade das
respostas do informante, mas, sim, na compreensdo dos sentidos com que o

entrevistado tece seu discurso. O que se busca através da interpretacdo dos dados
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coletados €& desvendar o universo de significados, representagdoes e sentidos
atribuidos a Educagao Especial Inclusiva pelos sujeitos da pesquisa, a partir de uma
visao que lhes é propria e de um lugar também singular.

Ao final da pesquisa pretende-se que os resultados sejam entregues a
Secretaria Estadual de Educacdo de Minas Gerais, através da Coordenacido de
Educacao Especial Inclusiva (CEEI), a Superintendéncia Regional de Ensino Sete
Lagoas e a E. E. Campos Floridos com o intuito de colaborar em possiveis estratégias
para a reelaboragcdo das politicas publicas inclusivas nas dimensdes regionais e
locais. O movimento de analise interpretou os dados a luz do referencial tedrico e dos
objetivos propostos para a pesquisa. Isso permitiu a selegdo de categorias tematicas,
a partir das quais o aprofundamento, as interpretagdes e a elaboracao de inferéncias
configuraram sentidos ao achado. Esta é a etapa na qual, segundo Ludke e André
(1986), o pesquisador busca construir teorizagbes acerca dos achados da pesquisa,

acrescentando algo a literatura cientifica ja desenvolvida sobre o assunto.

3.3.3 Perfil profissional dos sujeitos de pesquisa

Atendendo a critérios de sigilo, as quatro Professoras de Apoio entrevistadas
receberam nomes ficticios, sendo denominadas respectivamente de Julia, Carolina,
Tereza e Paula. Com o objetivo de desenhar o perfil profissional do grupo entrevistado,
principiei por tragar o perfil individual de cada uma delas.

Julia tem 42(quarenta e dois) anos, atua na educacgéo ha 17 (dezessete) anos,
ja atuou como professora da Educacao infantil, como especialista na E. E. Campos
Floridos tem vivéncias profissionais nos Ensinos Fundamental e Médio, atuando pela
primeira vez como Professora de Apoio, em 2020. Sua formag&o académica inicial foi
em Pedagogia e, posteriormente, fez um curso de pds-graduagdo em Pedagogia com
énfase em Educacao Especial. Sua percepg¢ao acerca de atuar como Professora de
Apoio € de que a Educacgao Especial representa um desafio, mas muito prazeroso,
porque acredita na Educacio Especial e na necessidade de um educador préximo a
esse publico que tanto precisa.

Carolina tem 48 (quarenta e oito) anos e ha 6 (seis) atua como Professora de
Apoio. Ela é graduada em Pedagogia e também tem Licenciatura Plena em Educagao
Inclusiva. Possui uma pods-graduagdo em Psicopedagogia e esta cursando pos-

graduacgao com diagnéstico em Educacéo Inclusiva. Para Carolina, atuar na Educagéao
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Especial exige-se muito conhecimento e, principalmente, gostar do que faz. Carolina
destaca que realiza seu trabalho com prazer, por amor. Entende que sem amor esse
trabalho torna-se impossivel.

Tereza tem 32 (trinta e dois) anos, iniciou sua carreira docente em 2010. Em
2014, passou a atuar na Educacdo Especial, na APAE de Sete Lagoas. Como
Professora de Apoio iniciou sua carreira em 2019. Possui formagdo em Pedagogia,
licenciatura em Educacéo Especial, pos-graduacdo em Educacao Especial e pos-
graduagédo em autismo. Para Tereza, a percepgao da profissao € de que trabalhar
como Professora de Apoio a deixa muito feliz, identifica-se e tem empatia pela area
de Educacéao Especial, que é a area a qual pretende prosseguir.

Paula possui 37 (trinta e sete) anos, atua na area de Educagao ha 15 (quinze).
Ha 5 (cinco) anos é Professora de Apoio. Sua primeira experiéncia docente foi na zona
rural, onde permaneceu por um tempo consideravel. Ao iniciar o trabalho em Sete
Lagoas, atuou um ano no Ensino Fundamental. Sua formagao académica inicial foi
em Pedagogia, posteriormente, fez licenciatura na area de Inclusdo, tem pos-
graduacédo em Libras e em Inclus&o. Possui cursos livres de 120 horas em Autismo e
também 120 horas de Sindrome de Down. Possui ainda o curso livre em Libras.

A analise de dados indica que o grupo de Professoras de Apoio que atua nos
anos finais do Ensino Fundamental da E.E. Campos Floridos ¢é formado
exclusivamente por mulheres, cuja faixa etaria esta compreendida entre 30 a 50 anos
de idade. O grupo, em sua totalidade, possui pelo menos cinco anos de vivéncia
docente, sendo que 75% das entrevistadas atuam como Professora de Apoio ha cinco
anos ou mais. Todas possuem curso superior em Pedagogia e ao menos uma
especializacido na area de Educacao Especial. Os dados apontados sao relevantes a
medida que situam o grupo num lugar muito especifico: sdo mulheres, maduras, com
experiéncia profissional na docéncia, na fun¢gado de Professora de Apoio e com uma
trajetdria de formacéo inicial e continuada especifica em Educacao Especial. E a partir
desse lugar bastante particularizado que o grupo elabora suas percepgoes, interagdes
e compreensdes acerca da tematica proposta. A seguir, descrevo as cinco categorias

de analises.

3.4 AS CATEGORIAS DE ANALISES E SUAS MULTIPLAS DIMENSOES
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Optamos por organizar os dados em unidades tematicas que passam a
constituir as categorias de anadlises. Os temas foram agrupados de acordo com o
conteudo das entrevistas, com aquilo que apresentam em comum em relagdo aos
enunciados das perguntas, os objetivos do estudo e o aporte tedrico. Para a definicdo

das categorias, utilizamos os trés principios de classificagao propostos por Minayo:

O primeiro principio refere-se ao fato de que o conjunto de categorias
deve ser estabelecido a partir de um Unico principio de classificacao.
Ja o0 segundo principio diz respeito a ideia de que um conjunto de
categorias deve ser exaustivo, ou seja, deve permitir a inclusdo de
qualquer resposta numa das categorias do conjunto. Por fim, o terceiro
se relaciona ao fato de que as categorias devem ser mutuamente
exclusivas, ou seja, uma resposta ndo pode ser incluida em mais de
duas categorias (MINAYO, 2001, p. 72).

Embora seja importante a organizagéo e o registro dos dados de pesquisa em
categorias, compreendemos que essas nao constituem unidades isoladas e
estanques, ao contrario, a organizagao em categorias possibilita a sistematizagcao de
respostas as questdes propostas pelo estudo. No entanto, as respostas apresentam-
se entrelacadas, multidimensionais, tendendo a uma dinamica de
complementariedade. As categorias podem ser assim denominadas: (1) A dimensao
do afeto na representacgao profissional das Professoras; (2) A politica educacional
inclusiva na visdo dos sujeitos de pesquisa; (3) Cultura e Valores Inclusivos:
percepg¢des do universo escolar; (4) A gestao de praticas inclusivas; e (5) A formagao
docente como pressuposto para uma pratica inclusiva. Relevante citar que algumas
das categorias de analise foram criadas “a priori”. Para Galiazzi e Moraes (2005) tais
categorias dizem respeito as nossas hipéteses de pesquisa, isto €, ideias que temos
sobre os fendbmenos que estudamos, embasando o movimento inicial de construgao
dos instrumentos e analise de campo realizada. Posteriormente com a analise dos
dados e a realizagdo da pesquisa de campo surgiram novas categorias. Estas sao
denominadas por Galiazzi e Moraes (2005) como “emergentes”. Portanto trabalhamos
no desenvolvimento das andlises com o hibridismo de categorias. Das cinco
categorias de analise adotadas, quatro foram definidas “a priori”: a politica educacional
inclusiva na visdo dos sujeitos de pesquisa; cultura e valores inclusivos: percepgdes
do universo escolar; a gestdo de praticas inclusivas e a formagao docente como
pressuposto para uma pratica inclusiva. A categoria “dimensdo do afeto na

representacao profissional das professoras” € a categoria emergente.
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3.4.1 A dimensao do afeto na representacao profissional das Professoras

A categoria representacdo do exercicio da profissdo de Professoras de Apoio
pelas entrevistadas foi um achado desta pesquisa, visto que, em sua perspectiva
inicial, a pesquisadora nao havia considerado esta dimensdo. No inicio das
entrevistas, foi solicitado a cada uma das docentes que, livremente e de maneira
breve, se apresentasse. A partir disso, surgiu a caracterizagao da relagao estabelecida
por elas com a profissdo. Esse foi um elemento que surgiu de forma esponténea,
atravessando e marcando a fala de cada uma delas.

A analise da fala das entrevistadas deixa antever que acreditam na Educagao
Especial e na importancia do componente afetivo como balizador da relacdo que
estabelecem com a profissdo, aluno e a escola. O amor e a empatia a funcdo sdo
considerados por elas como fatores importantes a realizagao pessoal € permanéncia
na fungcado. As docentes evidenciam, em suas falas, a alegria por atuar na funcéo de
Professora de Apoio, o prazer advindo do exercicio da profissdo e a liberdade por
compreender que trilhar esse caminho profissional tem representado uma escolha.

A representacado que as Professoras de Apoio tém a respeito da fungao que
exercem, evidencia a importancia que atribuem a dimensao do afeto na profissao, o

que se pode exemplificar a partir das seguintes falas:

Ser Professora de Apoio representa um desafio, mas muito prazeroso,
porque eu acredito na Educacgao Especial e na necessidade de um
educador proximo a esse publico que tanto precisa (PROFESSORA
JULIA).

Estar na Educagdo Especial exige muito conhecimento e,
principalmente, gostar do que faz. Se nao tiver amor, nada da certo.
Eu realizo meu trabalho com prazer, por amor, sem amor esse trabalho
se torna impossivel (PROFESSORA CAROLINA).

Pra mim, trabalhar como Professora de Apoio € uma coisa que me
deixa muito feliz, eu tenho muita empatia pela area de Educacgao
Especial e € onde pretendo prosseguir (PROFESSORA TEREZA).

Ao analisar as entrevistas, observa-se que “ser” Professora de Apoio €, na
concepcao das entrevistadas, algo que transcende uma funcdo ou categoria

profissional e assume um significado especial para cada uma delas. Vejamos:
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Eu tenho uma aluna que ela as vezes necessita de colo. Entéo, a gente
da esse colo também. Pra mim ¢é isso, trazer ele pra aquele meio ali,
0 meio que ela ta vivendo ali, na questdo da socializagéo, participar
das atividades, interagir. E isso (PROFESSORA LUCIANA).

A categoria representagdo profissional encontrada converge com o
pensamento de Mendes e Baccon (2015), quando afirmam que ser professor
transcende a profissdo como fonte de renda e, para, além disso, envolve-se com o
desejo do sujeito. Desejo este que pode estar relacionado a contribuicdo que o
professor pode trazer a vida e formagédo do aluno. Envolve também a ideia de um
projeto maior que é o de transformar a sociedade por meio do seu trabalho. Assim,
“‘Pode ser o desejo de ser um sujeito envolvido com o conhecimento, “aquele que
sabe”, e também pode ser a satisfagcdo, o prazer em ter que lidar com o inesperado,
com os desafios do dia a dia” (MENDES; BACCON, 2015, p. 398).

Por outro lado, concordamos com Fontana (2010), quando afirma que ser
professor n&o é algo generalizavel para todos os docentes, uma vez que esta definigdo
comporta as condigdes profissionais de cada profissional, suas relagdes de trabalho,
particularidades, dependendo, enfim, de suas vivéncias docentes. Na presente
pesquisa, os dados coletados indicam um sentido de similaridade e unicidade acerca
das representacdes docentes.

O que a categoria representagao profissional nos indica € que ser docente e,
especificamente, Professora de Apoio passa inevitavelmente pelas relagdes
estabelecidas com a profissdo, com os alunos e com o saber. Na perspectiva das
entrevistadas, a marca do afeto, ao mesmo tempo em que € algo concreto e valoravel,
transcende o espago da sala de aula, do processo de ensino e aprendizagem e da
prépria escola.

Conhecer as representagbes que as Professoras de Apoio tém acerca da
prépria profissdo, bem como o discurso que adotam a este respeito € importante, uma
vez que a partir dai criam-se possibilidades para pensar a docéncia e a formagao
profissional com critérios pautados na realidade. A esse respeito, Imbernén (2002, p.
52) destaca que: “ndo devemos esquecer, porém, que a formacgao do profissional de
educacao esta diretamente relacionada ao enfoque ou a perspectiva que se tem sobre
suas fungdes”.

Vale lembrar que, embora a categoria representacdes profissionais tenha sido

um achado de pesquisa, consideram-na de grande relevancia para este estudo, uma
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vez que acreditamos na existéncia de muitas coisas na escola para além da sala de
aula e que interferem nela. Essa é uma abordagem que trabalha com o universo de
significados, motivos, aspiragdes, crengas, valores e atitudes dos sujeitos na tentativa
de explicar a realidade, os sujeitos constroem representagdes sociais de diferentes
fendbmenos.

Assim, ter conhecimento das representacbes que as Professoras de Apoio
possuem da profissdo assume relevancia para orientar politicas publicas locais e,
principalmente, politicas de formag&o continuada. Concordamos com Perrenoud
(1999), quando afirma que, para transformar a realidade educativa, ndo basta a
adocgao de boas ideias, é necessario s mudanga das representagdes, atitudes, valores
e da proépria identidade dos atores e, nesse sentido, conhecer as representacdes

docentes torna-se fundamental.

3.4.2 A politica educacional inclusiva na visao dos sujeitos de pesquisa

Esta categoria buscou identificar, a partir do ponto de vista de seus sujeitos,
como se da a materializacdo das politicas publicas inclusivas no espacgo escolar.
Assim, a categoria traz a convergéncia dos temas: Educacéo para Todos, a matricula
e a permanéncia dos alunos de AEE na escola regular, o universo da diversidade
abarcada pela proposta inclusiva, o Professor de Apoio como suporte ao AEE, a
garantia do direito a aprendizagem do aluno e o Plano de Desenvolvimento Individual
do aluno.

Através da realizagédo das entrevistas, buscamos identificar a percepcao das
Professoras de Apoio acerca das politicas educacionais inclusivas, analisar suas
representacdes a respeito da materializacdo dessas politicas no universo escolar e
ainda compreender como se inserem na dindmica inclusiva. Para a consecugao
destes objetivos, indagamos as docentes acerca de sua compreensdo a respeito da
matricula e permanéncia do aluno de AEE na escola regular, com oportunidades de
convivio e aprendizagem junto aos demais alunos. A esse repeito, a Professora Julia

faz as seguites consideragdes:

Com relacao a importancia do publico da Educacao Especial ta junto
com os demais, eu vejo como fundamental. E necessario o fato de eles
observarem os outros alunos, eles aprendem também, se sente como
os demais, se sentem aluno de verdade, porque eu acho que & isso
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gue é inclusdo, porque senao € segregagao, exclusio e varias outras
denominacgdes que tem. Além de aprender, eles ensinam o0 que eu
acho mais interessante dessa participacao deles [...], € o quanto eles
ensinam para os demais alunos, porque € uma oportunidade para o
outro também aprender com eles, respeitar esse publico, aceitar,
incluir eles nas atividades diarias da sala, do cotidiano. Incluir é ta ali
junto com o publico da sua idade, convivendo com todos
(PROFESSORA JULIA).

Em relagdo a esta pergunta, a docente assume um posicionamento muito
proximo de Stainback (1999), cujos principios da inclusdo escolar baseiam-se na
aceitacao das diferencgas individuais, valorizacdo de cada pessoa, convivéncia dentro
da diversidade humana e cooperagao. Para o autor referido, a inclusdo parte de uma

filosofia segundo a qual:

Todas as criangcas podem aprender e fazer parte da vida escolar e
comunitaria. A diversidade ¢é valorizada; acredita-se que tal
diversidade fortaleca a turma e ofereca a todos os seus membros
maiores oportunidades para a aprendizagem (STAINBACK, 1999 p.
11).

Corroborando com o pensamento de Stainback (1999), a Professora Tereza
também valoriza a diversidade, reconhecida através da presencga dos alunos de AEE

na escola regular e, assim, posiciona-se:

Eu acredito que a Educagéo Inclusiva € um ato de incluir, incluir todos
os alunos, para que todos possam ter acesso ao ensino e a
aprendizagem de qualidade de maneira que todos vao aprender cada
um no seu ritmo, garantir a aprendizagem de cada um (PROFESSORA
TEREZA).

A fala da Professora Tereza remete-nos aos principios da Politica Nacional de
Educacgao Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva, que garante o direito de
todos os alunos & educac&o no ensino regular. E a partir da PNEEPEI (BRASIL, 2008)
que a politica inclusiva passa a ser compreendida como uma possibilidade de quebrar
e superar na escola, as barreiras que impediam muitas criangas de exercer sua
cidadania. A visdo da Professora Tereza, ao se posicionar favoravel a inclusao de
todos os alunos, coincide com a proposta defendida por Carvalho (2004), cujos ideais
inclusivos pressupdem uma nova sociedade e, nela, uma escola diferente e melhor do
que a que temos. Nesse aspecto, concordamos com a perspectiva apresentada pelas

Professoras e com Stainback (1999). De fato, o exercicio da inclusdo comecga pela
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escola, é la onde se deve oportunizar a convivéncia respeitosa com as diferencas
entre os alunos, os professores, etc. O mundo que se deseja inclusivo precisa de uma
escola também inclusiva.

Em sua fala, a Professora Paula reafirma o que fora dito anteriormente pelas

colegas e amplia suas reflexdes:

Muito importante esse espago de socializagdo. Eu tenho até um caso
interessante pra contar de uma amiga minha que tem uma filha com
Sindrome de Down e a filha dela so participava do APAE. Quando ela
foi inserida no ensino regular, a menina dela batia em todo mundo, era
até questdo de defesa, mas, com o passar do tempo, ela foi
aprendendo a conviver. A mé&e dela conta nos depoimentos que, a
partir dai, ela podia levar ela nas festinhas, porque enquanto isso nao
aconteceu, enquanto ela nao foi inserida nessa escola, a mae nao
poderia sair com ela, ndo poderia ir com ela numa feirinha, nao poderia
ir com ela numa festa de aniversario, porque ela saia batendo, que
aquilo ali n&o fazia parte do mundo dela (PROFESSORA PAULA).

A fala da Professora Paula traz o sentido de valorizagao que ela e suas colegas
atribuem aos processos inclusivos, compreendendo a importancia e o impacto da
inclusdo em outras dimensdes da vida do sujeito, para além do cenario escolar. O
ideal inclusivo defendido pelas professoras vai ao encontro daquilo que também

defendemos e acreditamos, tendo como expoente a professora Mantoan (2003):

A inclusdo também se legitima, porque a escola, para muitos alunos,
é 0 Unico espago de acesso aos conhecimentos. E o lugar que vai
proporcionar-lhes condicbes de se desenvolverem e de se tornarem
cidadaos, alguém com uma identidade sociocultural que Ihes conferira
oportunidades de ser e de viver dignamente (MANTOAN, 2003, p. 29).

Ao tomarmos por base os posicionamentos das Professoras e seu
imbricamento com 0s processos inclusivos, compreendemos que, para além das
garantias legais necessarias a incluséo, a escola precisa contar com a vontade politica
de seu coletivo. Para tanto, precisa empreender mudancas e esforgcos para
redesenhar-se. Nesse sentido, concordamos com Bersh e Machado (2012), ao

afirmarem que:

O novo desenho da escola ndo se restringe a sua estrutura fisica e
aos materiais disponibilizados para a aprendizagem, pois uma escola
desenhada para todos é aquela que reconhece que cada aluno é
diferente e o seu desafio consiste em valorizar estas diferencas para
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o enriquecimento da agao pedagoégica (BERSCH; MACHADO, 2012 p.
87).

Como percebemos, as falas das entrevistadas vao ao encontro da politica
educacional inclusiva. Ha um consenso de que a escola deve ser para todos. Ha
clareza no entendimento de que a inclusdo do aluno de AEE na escola regular € uma
realidade, que € importante e precisa acontecer cada vez mais. Essa defesa da
inclusao encontra respaldo no principio de que todos podem e devem aprender juntos,
devendo ter suas diferengas respeitadas. A este respeito, ha, na trajetoria historica da
politica publica inclusiva mineira, uma importante contribui¢do do, hoje extinto, Projeto
Incluir'?> (MINAS GERAIS, 2006), cuja assertiva define a escola como /écus
privilegiado e fecundo para a construgcao de novos referenciais para os sujeitos do
AEE, pois, é justamente na convivéncia com seus pares, que nao apresentam as
mesmas particularidades, que eles podem aprender novas noc¢des e habilidades.

Ao provocarmos as entrevistadas, perguntando-as se consideram que, no dia
a dia da sala de aula, o direito a aprendizagem dos alunos do AEE é assegurado,
observamos um consenso em suas respostas, indicando que sim, acreditam que o
direito a aprendizagem dos alunos é garantido. O que se observa € que, apesar da
anuéncia do grupo, as respostas de cada uma delas diferenciam-se, evocando
distintos elementos do processo inclusivo. Por exemplo, a Professora Julia atribui a
garantia do direito de aprendizagem do aluno a presenga do Professor de Apoio na

sala de aula:

Acredito que sim, eu acredito que o direito a aprendizagem é
assegurado, porque se este aluno nao tiver um professor ali com
conhecimento para auxilia-lo, ele ndo da conta. Sao ali praticamente
40 alunos. Infelizmente, o regente ndo vai conseguir dar uma atengao
mais especifica, mais préxima para este publico que tanto precisa.
Entdo, eu acredito que o direito € assegurado sim (PROFESSORA
JULIA).

Ao vincular as discussdes acerca da garantia do direito de aprendizagem do
aluno as discussdes da necessidade do Professor de Apoio, a Professora Julia se
insere num debate que tem propor¢des nacionais, uma vez que as discussdes
contemporaneas sobre os aspectos que constituem a educagdo no cenario da

educacao inclusiva fazem emergir outros olhares para a educagédo de alunos com

2.0 Projeto Incluir foi descrito de forma mais detalhada no primeiro capitulo.
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Deficiéncia e/ou Transtorno de Espectro Autista, o que pode ser traduzido por

Menezes, Canabarro e Munhoz (2012):

O movimento de “educagéao para todos” proposto pelo governo federal
enfatiza as diferencas existentes nos espacgos escolares, ressaltando
a utilizacdo de modos individuais de aprendizagem e, desse modo,
convida-nos a repensar nossa atuagcao profissional, fazendo-nos
refletir, acima de tudo, sobre qual a melhor forma de desenvolvermos
uma educacgao que, ao mesmo tempo em que € para todos, deve ser
para cada um (MENEZES; CANABARRO; MUNHOZ, 2012, p. 163).

Ao refletirmos sobre a proposta da Educacgao para Todos, deparamo-nos com
a necessidade de pensar como sera a individualizagdo dos processos de ensino, ja
qgue a sala de aula é por natureza o espaco da pluralidade. Como, entao, reordenar a
Educacéao Especial para que seja capaz de diminuir as barreiras, para que os sujeitos
Deficientes e/ou com Transtorno do Espectro Autista presentes nas escolas
compartilhem com seus pares os espacgos, tempos e as vivéncias, tendo preservado
seu direito a aprendizagem?

A PNEEPEI (BRASIL, 2008), na perspectiva de Baptista (2011), situa o AEE no
centro da Politica, condicionando sua implementacdo a operacionalizagdo desse
servico. Para o autor supracitado, com o reordenamento da Educacao Especial, o AEE
passa a ter o carater de apoio suplementar e/ou complementar aos processos
educativos realizados no ambito da escola comum, passando a configurar-se como
um dos principais dispositivos institucionalizados para dar suporte ao percurso escolar
dos alunos PAEE matriculados nas escolas comuns. Neste cenario, o AEE passa a
ser compreendido como um elo articulador assegurado aos estudantes através dos
professores especializados, dos tempos, espacos e recursos especificos a cada
sujeito. Assim é que o Professor de Apoio se torna relevante para a efetivagao da
perspectiva inclusiva.

Quando a Professora Julia afirma que, numa turma de 40 alunos, o professor
nao conseguira dar atencao individualizada ao discente de AEE, seu pensamento
encontra eco em Bayer (2005), que parte do pressuposto de que as turmas de incluséo
sdo por sua propria natureza heterogénea, nas quais se registram a presenga de
criancas com as mais distintas capacidades e necessidades. Além disso, o autor parte
do pressuposto de que cada aluno é unico em sua forma de aprender. Portanto, uma

sala de aula inclusiva necessita de, no minimo, dois educadores.
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Na perspectiva do autor, ao propor a inclusao de alunos com deficiéncia e com
Transtorno do Espectro Autista em turmas regulares, cabe ao sistema a garantia de
um segundo professor, o que, na visdo de Bayer (2005), vem a ser condi¢cao
fundamental para a efetivagdo da aprendizagem dos alunos de AEE. O autor afirma
ainda que caso as turmas de inclusdo sejam atendidas apenas por um professor, ele
conseguira realizar a individualizagao do ensino com limitagdes e dificuldades. Nesse
caso, a presenca do Professor de Apoio, para o aluno de AEE incluido na escola
regular, € justificada pela garantia de um atendimento diferenciado, que contemple a
diversidade de ritmos e estilos de aprendizagem.

A existéncia de um segundo professor no contexto da sala de aula traz a
perspectiva do ensino colaborativo ou da bidocéncia, cujo pressuposto em Bayer
(2005) é o estabelecimento de uma parceria entre o professor do ensino regular e o
Professor de Apoio, sendo esta uma estratégia de colaboragéo e corresponsabilizagédo
adotada para a articulagdo do processo pedagogico visando o favorecimento da
inclusdo. O ensino colaborativo é, portanto, considerado uma estratégia para a
promog¢ao da educagao, conforme mencionado anteriormente em Mittler (2003),
Capellini (2004), Silva (2007), Carvalho (2009), Sartoretto e Bersh (2010), Villela,
Lopes e Guerreiro (2013), Caramori (2014), dentre outros.

Assim, podemos concluir que os estudos de Bayer (2005), bem como dos
autores supracitados, corroboram com o pensamento da Professora Julia, ao atribuir
a figura de um segundo professor na mesma sala de aula, importancia e eficacia para
o desenvolvimento do processo inclusivo de alunos com Deficiéncia e/ ou Transtorno
do Espectro Autista.

Ja a Professora Tereza, em sua fala, da énfase ao processo da caminhada
empreendida pelas Professoras de Apoio rumo a inclusdo, no qual estéo,

permanentemente, envolvidas numa dindmica de aprendizagem. Vejamos:

Estamos a caminho, porque nés nao temos uma receita pronta ainda,
porque eu ndo tenho muita experiéncia como Apoio, mas ndés nao
temos uma receita pronta. Estamos fazendo o possivel para garantir
essa aprendizagem do aluno, porque cada um tem a sua
especificidade, acredito que estamos sim tentando garantir a
aprendizagem desses alunos (PROFESSORA TEREZA).

Sobre o fato de a Professora Tereza afirmar ndo ter uma receita pronta para

garantir a aprendizagem dos alunos, seu posicionamento coincide com Capelline


https://onlinelibrary.wiley.com/doi/full/10.1111/1471-3802.12123#jrs312123-bib-0021
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(2004), quando diz que uma das maiores preocupagdes dos professores nos ultimos
anos tem sido como ensinar alunos com necessidades educacionais em suas turmas
comuns, uma vez que isso requer reformulagéo nas praticas pedagaogicas tradicionais.

De acordo com Capellini (2004), atuar na Educacéao Especial Inclusiva pode:

Provocar dois tipos de reacdes nos professores: a primeira é a de
recusar tais alunos em suas salas, podendo tal recusa ser explicita ou
velada. A segunda e, talvez a mais dificil, seria aceitar e buscar
melhores praticas (CAPELLINI, 2004, p. 73).

O posicionamento adotado pelas Professoras e por Capellini (2004) coincide
com nossa perspectiva que aponta para a necessidade dos Professores de Apoio
reconstruir e renovar suas praticas pedagogicas de acordo com as demandas
inclusivas. Pelo fato de o AEE conceber uma nova forma de educacao, € necessario
que o professor seja capaz de compreender, refletir e transformar suas praticas e
l6gicas de ensino. Entendemos ainda que a inclusdo implica um ensino adaptado as
diferencas e as necessidades individuais. E exatamente o que a Professora Tereza
traz em sua fala, quando aponta as especificidades de cada aluna. Entendo que as
Professoras de Apoio, assim como os demais professores estdo em permanente
processo de preparacao, de aprendizagem, de formagéao, o que é bem retratado pela
fala da Professora Tereza quando diz que “ndo temos receitas prontas, estamos a
caminho”.

O que a Professora diz coincide com o pensamento de Noévoa (1992), ao
reconhecer o fato de que a formagédo nunca € completa, pois ha sempre algo a ser
aprendido, a ser descoberto, em um movimento de permanente construcdo e
reconstrucao da identidade do ser que é indissociavelmente humano e profissional.
H4, nessa perspectiva, uma dindmica de atuacado docente, que se da através de um
movimento de auto-interrogagcao sobre os saberes de que sao portadores e sobre a
definicdo autébnoma de normas e de valores. Dai a importancia da formacao. Para
Novoa (1992, p. 97), “a qualificagao fortalece o professor e faz com que ele acredite
que pode mudar a sua pratica, construindo novas alternativas e desenvolvendo novas
competéncias”.

A Professora Paula, por sua vez, atribui a garantia do direito de aprendizagem

do aluno a utilizagdo do Plano de Desenvolvimento Individual (PDI):
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Eu acho que a gente ta engatinhando pra chegar Ia, mas eu acho que
ainda nao estamos la. Sabe por qué? Porque muitas vezes nao
acontece de ter um plano especifico para aquele aluno. Por exemplo,
as vezes, o professor ta la trabalhando fragdo, eu como profissional
sei que ele [o aluno] nao vai conseguir trabalhar fracéo, ai, eu vou e
adapto uma atividade pra ele. [...] eu adapto porque eu sei que eu
tenho que adaptar, mas o aluno ndo tem um plano de aula exclusivo
pra ele. Uma coisa que eu achava que deveria acontecer em todas as
escolas, todos os alunos deveriam ter [...]. Sentar a pedagoga, sentar
professor e tracar um planejamento pra aquele aluno. Seria um PDI.
Sé que esse PDI vocé faz depois, né? Ele ndo é elaborado antes
(PROFESSORA PAULA).

De acordo com a Lei 9.394/ 1996 e a Resolucdo SEE/MG n° 4.256/ 2020, o
Plano de Desenvolvimento Individual configura-se como um importante dispositivo
pedagdgico, utilizado para adaptar o curriculo escolar as necessidades dos alunos de
AEE. E documento obrigatério para o acompanhamento do desenvolvimento e
aprendizagem do estudante publico da educacao especial, devendo ser construido
por todos os atores envolvidos no processo de escolarizacdo do estudante. O
Especialista da Educacao Basica é o profissional responsavel por articular e garantir
a sua construgéo.

Os comentarios da Professora Paula destacam a importancia que ela atribui ao
PDI como instrumento de diferenciagdo pedagdgica e individualizagédo do ensino e
aprendizagem do aluno de AEE. A docente revela também que sem o PDI, tem
dificuldades em adaptar os conteudos e planejar atividades mais especificas para seu
aluno. Em relagdo a ndo implementagao do PDI pela Escola, a fala da Professora
indica seu descontentamento com a situagéo vivenciada, sua angustia por reconhecer
o PDI como um dos os apoios necessarios para ampliar sua capacidade em responder
a diversidade dos alunos, mas que a Escola n&o lhe disponibiliza.

Para Booth e Ainscow (2002), a dimenséo relacionada a politica de incluséo se
centra na forma como a escola se organiza estrutural e administrativamente para
assegurar os processos inclusivos. Em relagdo a isso, a Professora Paula sugere que
o PDI seja elaborado de forma coletiva e previamente aos processos pedagogicos da
sala de aula. Os entendimentos evidenciados na fala da docente denotam seu
conhecimento acerca da efetivagdo da politica inclusiva e marca seu lugar de fala
nesse processo, cujo posicionamento € claramente a favor da inclusdo, da garantia

do direito do aluno as aprendizagens e da efetivagdo do direito a educagao.
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Nesse caso, entendemos que é papel da Professora de Apoio oportunizar
atividades diferenciadas para que o aluno AEE tenha oportunidades de aprendizagem
de acordo com seu ritmo e habilidades. Em relacédo ao PDI, o referido documento se
depara com grandes desafios, uma vez que a instituicdo ndo o implementa. A
compreensao da Professora, assim como a nossa, vai de encontro ao que Ferreira

(2005) defende em relagao a inclusao:

A inclusdo se traduz pela capacidade da escola em dar respostas
eficazes a diferenca de aprendizagem dos alunos, considerando o
desenvolvimento dos mesmos como prioritario. A pratica da inclusao
implica no reconhecimento das diferengas dos alunos e na concepgéao
de que a aprendizagem ¢é construida em cooperagcdo a partir da
atividade do sujeito diante das solicitagdes do meio, tendo o sujeito de
conhecimento como um sujeito auténomo. O professor pode ampliar
as possibilidades aprendizagem do aluno a partir de diferentes
propostas didaticas as quais ele pode organizar no desenvolvimento
das praticas pedagodgicas. Para isso é importante refletir sobre os
desafios do cotidiano escolar (FIGUEIREDO, 2008, p. 3).

Consideramos que, em relacado a percepcao da implementagcdo das politicas
publicas inclusivas, as falas das Professoras de Apoio indicam que a E.E. Campos
Floridos tem trilhado importantes trajetos de conquistas desse modo. Ferreira e Pinho

(2016) esclarecem:

[...] podemos dizer que os passos relevantes foram dados, tanto em
termos legais, quanto nas discussdes académicas sobre o tema, que
reconhecem a sala de aula regular como espaco multiplo de
identificagao e desenvolvimento das diversas habilidades humanas ali
existentes, em que todos os estudantes, a despeito de quaisquer
diferencas, possam ser tratados a partir das suas potencialidades,
instigando o estimulo a sua autonomia (FERREIRA; PINHO, 2016, p.
6).

A proposta aqui € compreender melhor a dinamica e as implicagdes dos
processos inclusivos, a partir de um lugar unico, que é a E.E. Campos Floridos, e a
partir da perspectiva das Professoras de Apoio. A analise das respostas das
entrevistadas evidencia, por parte destas, um posicionamento favoravel a promogao
da diversidade no espacgo escolar, revelando suas compreensdes acerca da politica
educacional inclusiva e suas implicagdes. Aqui comporta uma reflexao a partir de
Carvalho (2013), que da destaque especial ao fomento e a circulagdo do discurso

inclusivo nos espacgos escolares. As falas das docentes indicam que a discussé&o sobre
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o tema inclusivo comega a ganhar forga e visibilidade no interior da E.E. Campos
Floridos, ainda que inicialmente limite-se ao grupo de Professoras de Apoio. Para
Carvalho (2013), a medida que isso ocorre, as praticas pedagodgicas discriminatérias
e excludentes passam a ser confrontadas e tendem a enfraquecer. Dessa forma, a
instituicdo é entdo desafiada permanentemente a trilhar e (re)construir novos

caminhos em dire¢cdo a Educacao para Todos.

3.4.3 Culturas e valores inclusivos: percepg¢des do universo escolar

Para a organizacao da categoria Cultura e Valores Inclusivos, levou-se em
consideracao os temas: acolhimento dos alunos de AEE, acolhimento das Professoras
de Apoio, solidariedade e colaboracao, participacao dos alunos de AEE nos eventos
escolares, valorizacdo das conquistas dos alunos. Refletir acerca do universo escolar
passa necessariamente pelas relagdes, as crengas, as culturas e valores vivenciados
no espago escolar. Para Perez-Gomez (2001, p. 12), a “escola pode ser entendida
como um cruzamento de culturas que provocam tensdes, aberturas, restricdes e
contrastes na construgcdo de significados. Portanto, falar da escola é considerar a
dimesao da cultura”.

Ja para Veiga-Neto (2003), a cultura € o contexto simbdlico no qual o ser
humano nasce e aprende a direcionar seu olhar. A cultura é resultante das interagbes
humanas, mas, ao mesmo tempo, € produtora do homem e de toda a rede de
significados com os quais compreende e interage no mundo.

Nossa pretensdo é que através da fala das Professoras possamos conhecer
melhor as culturas e valores que regem o cotidiano escolar, num movimento de
aproximacao e compreensao da natureza das relagdes sociais ali estabelecidas. Nesse
sentido, propusemos as professoras a seguinte reflexdo: como a E.E. Campos Floridos
lida com a inclusdo dos alunos de AEE? Vocé considera a instituicdo inclusiva? A
Professora Julia pontua a importancia do acolhimento da entidade aos alunos de AEE,

aos professores e identifica a existéncia de um forte espirito de solidariedade:

A Escola Estadual Campos Floridos € sempre um modelo, o maior
exemplo. Eu acho que todas as escolas deveriam passar por ali pra
ver como as coisas acontecem de fato, desde a portaria até a direcéao,
€ uma aceitacdo muito bacana. O verdadeiro espirito de incluséo, de
solidariedade. Os professores sdo solidarios, ajudam sempre. Eu
percebo que muitos nao tém formacao, ndo tem conhecimento, mas
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tentam ajudar, sdo solidarios tanto com o aluno quanto com o
professor de Educacao Especial. [...] um aspecto positivo é que tem
esse interesse grande dos professores, mesmo quando eles nao tém
a formacdo. E um aspecto negativo é a falta de formagao
(PROFESSORA JULIA).

Em sua fala, a Professora Julia identifica a existéncia de relacionamentos,
valores e atitudes que configuram a presenga de uma cultura escolar inclusiva. Tal
cultura é sedimentada pelo acolhimento, pelo apoio, pelo respeito, pela aceitagéo e
saudavel convivio com as diferencas. Ao referir-se a escola, a Professora emociona-
se e demonstra muita alegria em atuar ali. Sua fala revela a existéncia de um estreito
vinculo de afinidade com a instituicdo e evidencia sua admiracéo pela forma como a
escola lida com a inclusdo. Finalmente, distingue-a das demais e afirma que, no
campo da inclusao, a E.E. Campos Floridos € um modelo a ser seguido.

A forma como a Escola lida e acolhe a todos €, para a Professora Julia, um
fator que enriquece o convivio, ja que as pessoas sao todas diferentes e unicas.
Conviver com essa diversidade possibilita ao grupo muitas trocas e aprendizagens. A
valorizagado do acolhimento e apoio a todos, conforme anuncia a entrevista, corrobora

com a ideia de valorizagdo da diversidade defendida por Mantoan (2006):

E preciso estar atento, pois combinar igualdade e diferencas no
processo escolar é andar no fio da navalha. O certo, porém, é que os
alunos jamais deverao ser desvalorizados e inferiorizados pelas suas
diferengas, seja nas escolas comuns, como nas especiais. Esses
espacos educacionais ndo podem continuar sendo lugares da
discriminacao, do esquecimento, que é o ponto final dos que seguem
a rota da proposta da eliminagao das ambivaléncias com que as
diferengas afrontam a Modernidade (MANTOAN, 2006, p. 60).

A anadlise das entrevistas das demais Professoras de Apoio indica um
posicionamento similar ao da Professora Julia e denota, por parte das entrevistadas,
satisfacao em atuar na instituigcao, carinho e, sobretudo, admiracéo e respeito a forma

como a escola lida com a inclusdo. Para a Professora Carolina:

[...] € uma escola que abraga essa area da educacéo inclusiva. E tudo
comeca pela direcio, ela da toda assisténcia a nos professores de
apoio, o que precisar. Ela veste a camisa mesmo. Eles estdo com a
gente a todo o momento, nos apoiando, pra desenvolver o
aprendizado daqueles alunos. Eu percebo que é uma escola nota dez
(PROFESSORA CAROLINA).
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Em concordancia com suas colegas, temos a fala da Professora Tereza,

Do jeito que eu fui recebida, do jeito que ta indo o trabalho, eu acredito
gue a escola é inclusiva sim. Eu observei, porque a gente ndo quer
comparar, mas a gente compara de um lugar para outro. Por exemplo,
na Escola que eu trabalhei o ano passado, o aluno especial tinha
dificuldade para aceitar o profissional de apoio. Aqui a aceitacdo do
préprio aluno é diferente, vocé acredita? Eu tenho quatro alunos e eles
me aceitam muito bem, sabe? Eu fiquei assim surpresa, porque, na
outra Escola, o aluno tinha assim, recusa né? Um afastamento, medo
de precisar de ajuda, de ter um Professor de Apoio. E aqui ndo, la eles
aceitam plenamente bem, eles tém uma aceitagcdo muito boa, os
préprios alunos de apoio. A Escola aqui é a referéncia. A aceitacdo do
trabalho da gente, o trabalho em parceria com os professores regentes
e aqui na Escola Estadual Campos Floridos eu falo, eu tenho liberdade
pra falar, pra conversar, pra apresentar a atividade pra ver se vai da
certo, ai, eu t6 até mais tranquila (PROFESSORA TEREZA).

Em sua fala, a Professora Tereza, além de destacar a forma inclusiva como
tem sido acolhida, sinaliza para um aspecto muito importante na relagcédo estabelecida
entre Professora de Apoio e aluno do AEE: a aceitacdo da Professora de Apoio pelo
discente. A entrevistada, de forma surpresa, comenta que, em outra instituicdo, sofreu
um processo de rejeigao por parte do aluno, o que néo ocorreu na E.E. Campos
Floridos, avaliando como algo positivo. A questdo apontada pela docente nos conduz
a seguinte indagacéao: o processo de aceitacdo ou rejeicdo da Professora de Apoio
pelo aluno de AEE se consubstancia no ambito das relagdes estabelecidas entre
Professora de Apoio e aluno ou na cultura escolar?

Como nao foi possivel aprofundar esse debate aqui, sugerimos que,
oportunamente, a Escola inicie um processo de discussdes a este respeito, a partir
dos seguintes eixos de reflexao: qual a significacdo que os alunos de AEE atribuem
ao papel do Professor de Apoio; qual o significado que os demais alunos e a escola
como um tudo conferem ao Professor de Apoio? Estas indagag¢des sdo importantes
na medida em que leva em consideracao a perspectiva do aluno de AEE, que é um
sujeito em processo de escolarizagdo, muitas vezes imerso em contextos familiares,
pessoais, escolares e comunitarios excludentes. Importante perceber que a opiniao
desses discentes acerca da presenga do Professor de Apoio muitas vezes € ignorada
no contexto escolar. Os alunos sao colocados num lugar social de “ndo saber o que é
melhor para si”, cabendo aos demais decidir. Esta condigdo que |lhe é imposta

esconde-se sob a aparéncia da inclus&o, processos escolares excludentes. Nesse
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sentido, a decisdo acerca da presenca ou nao do Professor de Apoio deve ser
construida num espaco de negociagao de sentidos e constituicdo de sujeito, a partir
da perspectiva dos alunos. Ainda sobre a perspectiva inclusiva da E.E. Campos

Floridos, temos a fala da Professora Paula:

A Escola é uma escola que sempre que eu tenho oportunidade de
voltar, eu volto, até por causa da preocupacao que o corpo docente
tem com essas criangas. Eles sdo bem preocupados mesmo, a gente
tem uma pedagoga que acompanha a gente e isso as vezes nao
acontece em outra escola, que o Professor de Apoio fica pra la, ndo
tem ninguém acompanhando o trabalho dele. Na Escola Estadual
Campos Floridos, nao! L4, a gente sabe que tem alguém que vai te
acompanhar, que vai olhar o que vocé ta fazendo, se vocé néo tiver
no caminho certo, ela vai te orientar. Entao, assim, igual t6 te falando,
todas as vezes que eu tenho a oportunidade, numa chamada, de voltar
pra la, eu sempre volto (PROFESSORA PAULA).

A anadlise da fala das entrevistadas deixa explicito o quanto valorizam a
instituicdo. Fica evidente, também, que gostam de trabalhar ali e sentem-se parte da
instituicdo. E visivel o estabelecimento de lacos e do quanto estes vinculos estdo

fortalecidos. De igual modo, Loureiro (2002) afirma que:

[...] os lagos de amizade feita no ambiente escolar as vezes duram
uma vida inteira, mas mesmo os efémeros deixam lembrancas e
marcas profundas. Se nao existimos separados das relacbes com
outros seres somos, portanto, constituidos por nossas relagoes
(LOUREIRO, 2002, p. 73).

O que se percebe € que a trama das relagdes estabelecidas no interior e a partir
da Escola legitima a agdo das Professoras de Apoio, fortalece seu envolvimento,
compromisso e as possibilidades de desenvolvimento do sentimento de pertencga,
fazendo, ainda, com que se reconhegam como parte integrante desse universo
escolar.

Algo que também nos chamou bastante a ateng¢ao na fala das docentes foi a
unanimidade do grupo em relagdo ao numero de alunos do AEE a serem atendidos
por uma Professora de Apoio. Elas consideram que atendem um numero excessivo
de discentes (trés a quatro), o que dificulta a realizacdo de um trabalho de exceléncia.
Ao mesmo tempo em que apontam para uma dificuldade em seu cotidiano, apressam-
se em esclarecer que essa dificuldade ndo esta diretamente relacionada ao poder de

decisdo da escola, mas ao Sistema Educacional. Esse posicionamento das
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Professoras vem carregado de insatisfacao, indignacao e sentimento de desrespeito
profissional para com o Sistema. Isso pode ser exemplificada pela fala da Professora

Paula:

O que eu vejo que tem uma dificuldade pra trabalhar e nem é culpa da
Escola, é culpa do Sistema, € o numero de alunos e a diversificagao
das deficiéncias. Tipo assim, eu t6 atendendo quatro alunos. Entao,
assim, eu vou ser muito verdadeira, eu ndo consigo trabalhar. Eu nédo
estou trabalhando, porque se vocé parar pra pensar a questao até
fisica. Se tem trés é dificil, se tem quatro € impossivel. Entdo, a gente
tem essa questao ai, essa questdo de muito aluno pra um professor
s6 (PROFESSORA PAULA).

A Professora Julia ratifica o posicionamento das colegas:

[...] como eu tenho trés niveis totalmente diferentes, entdo, a minha
direita, que fica mais préoximo do quadro, € a aluna que consegue
acompanhar mais ou menos a atividade. Entao, ela consegue fazer
alguma coisinha. Do lado, € uma que nao consegue fazer nada, é
totalmente dependente, as atividades sado totalmente diferenciadas,
adaptadas, adequadas. E atras, que é muito complicado, € muito
dificil. Eu tenho um aluno que também consegue fazer alguma coisa,
mas também com ajuda. Eu, sinceramente, eu acho que pra vocé
atender trés alunos de niveis diferenciados, ou de nivel préximo, é
muito... muito dificil, porque naquela dindmica de rotac¢ado, as vezes um
ta precisando, o outro ta te chamando, o outro ta chorando. Vocé vai
se virando ali (PROFESSORA JULIA)

A postura das docentes entrevistadas em relacdo a condugdo dos processos
inclusivos pela instituicdo nos da uma pauta bastante interessante para refletir sobre
como as escolas, em seu cotidiano, tém lidado com a inclusdo e, mais
especificamente, como a E.E. Campos Floridos tem construido uma cultura pautada
em valores inclusivos. A dificuldade apontada pelas Professoras em atender mais de
um aluno simultaneamente reside em dois aspectos basicos da gestdo de praticas. O
primeiro refere-se ao fato de as Professoras de Apoio fazerem o atendimento
individualizado ao aluno de AEE. Este modelo de atengao individualizada é criticado
por Farnocchi (2012) e Tartuci (2011), por se constituir numa pseudo proposta
inclusiva. Em sua esséncia, esta abordagem é extremamente excludente, conforme
analise mais detalhada, na subsecgdo seguinte, referente a gestdo de praticas
inclusivas no AEE. O segundo aspecto tem a ver com o trabalho isolado e

desarticulado desenvolvido pelos professores regentes e Professoras de Apoio no
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contexto da Sala de Aula. A auséncia de praticas compartilhadas acarreta uma
sobrecarga de trabalho e responsabilidades ao Professor de Apoio. Um caminho que
se apresenta como resposta a este desafio € a docéncia colaborativa ou bidocéncia,
que sera discutida na préxima subsecao.

Ha também indicadores consistentes de que as Professoras tem prazer em
trabalhar na instituicao e desenvolveram um forte sentimento de pertencimento. A
esse respeito, Baptista (2016) corrobora com o pensamento de que “cada elemento
singular deve ser compreendido como integrante de uma complexa teia de relagdes
que modifica e é modificada por esse elemento singular” (BAPTISTA, 2012, p. 94).
Em relacdo a dimenséo de culturas inclusivas, as compreensdes demonstradas pelas
professoras se articulam as desta pesquisa, que, por sua vez, encontram afinidade

com o pensamento de Booth e Ainscow (2011):

[...] a criagdo de comunidades seguras, acolhedoras, colaborativas,
estimulantes, em que todos sao valorizados. Em tais comunidades, os
valores inclusivos compartilhados sao desenvolvidos e transmitidos a
todos os professores, as criangas e suas familias, gestores,
comunidades circunvizinhas e todos os outros que trabalham na
escola e com ela. Os valores inclusivos de cultura orientam decisdes
sobre politicas e a pratica a cada momento, de modo que o
desenvolvimento é coerente e continuo (BOOTH; AINSCOW, 2011, p.
46).

Em relacdo a cultura inclusiva da E.E. Campos Floridos, a fala das professoras
aponta para a existéncia de boas praticas escolares, o que nos leva a pensar na
necessidade de compartilharmos desse achado com outras escolas, com outras
redes, com outros atores, com outros parceiros e com a prépria escola em toda sua
dimensao. As possibilidades de construgdes coletivas dos processos inclusivos revela
que tais processos sdo em esséncia socio-historicos e culturais, anunciadores de
mudancgas e da potencialidade de novos tempos, que se faz conjuntamente.

Obstante a isso, as sugestdes de melhorias indicadas pelas entrevistadas nos
faz ponderar que diante de conquistas tdo importantes ja realizadas pelo coletivo
escolar. Pensar a escola inclusiva é algo que nos mobiliza a estabelecer o nosso ideal
educacional inclusivo. Nesse sentido, Mantoan (2015) nos alerta para a necessidade

de atribuirmos um novo sentido ao papel da escola:

Precisamos ressignificar o papel da escola com professores, pais e
comunidades interessadas e instalar, no seu cotidiano, formas
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solidarias e plurais de convivéncia. Sao as escolas que tém que mudar
e nao os alunos, para que estes tenham assegurados o direito de
aprender, de estudar nelas. O direito a educacao € indisponivel e
natural, ndo admitindo barganhas. Ndo ha o que negociar quando nos
propomos a lutar por uma escola para todos, sem discriminagao, sem
ensino a parte, diferenciado para os mais e os menos privilegiados
(MANTOAN, 2015, p. 15).

Ressignificar o papel da escola encontra em Mantoan (2015) a defesa
inegociavel do direito por uma escola para todos. A autora nos chama a ateng¢ao sobre
a importancia de sonharmos com uma escola capaz de se reinventar frente aos
desafios inclusivos. De acordo com Mantoan (2015), é preciso sonhar com uma escola
na qual o principio do respeito as diferengas esteja materializado em praticas
cotidianas. E, para que isso ocorra, € preciso que o coletivo da escola seja capaz de

atribuir novos sentidos aos encontros que se dao no espago escolar.

3.3.4 A gestao de praticas inclusivas no AEE

A categoria Gestao de praticas inclusivas no AEE desenvolveu-se a partir das
reflexdes sobre as tematicas: o papel do Professor de Apoio no processo de incluséo,
a estruturagao da rotina de trabalho do Professor de Apoio, perspectivas da bidocéncia
na gestao de praticas e a rede de colaboragédo como suporte ao trabalho pedagogico.
Em Minas Gerais, a funcao de Professor de Apoio esta regulamentada pela Resolugao
SEE n° 4.256/ 2020, que, em seu artigo 27, determina:

O Professor de Apoio a Comunicacdo, Linguagem e Tecnologias
Assistivas (ACLTA) tem a funcao de apoiar o processo pedagdgico de
escolarizacdao do estudante com disfungdo neuromotora grave,
deficiéncia multipla ou Transtorno do Espectro Autista (TEA)
matriculado na escola comum (MINAS GERAIS, 2020).

A Resolugdo define a fungdo do Professor de Apoio como sendo de carater
pedagogico, cabendo-lhe atuar em colaboragdo com os professores regentes, de
modo a eliminar as barreiras que obstruam a participacdo do estudante com
deficiéncia. Cabe-lhe atuar com suportes de comunicacéo alternativa, flexibilizagao
curricular, adaptagdes de conteudo e planejamento, sem perder de vista a perspectiva
do ensino colaborativo. A seguir, a declaragdo de uma das entrevistadas a respeito

do papel do Professor de Apoio:
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O Professor de Apoio precisa facilitar a aprendizagem do aluno,
porque ele tem barreiras que impede ele de aprender, entdo, o
Professor de Apoio, dentro da sala de aula, tem que promover a
inclusdo da aprendizagem, e a inclusdo social também em relagdo aos
outros alunos. Entdo, o que eu fago, eu como Professora de Apoio,
tenho que promover a socializagao do aluno mais timido, mais receoso
em conviver com os outros colegas (PROFESSORA TEREZA).

Observamos que a Professora Tereza, em sua fala, identifica, com seguranca,
que o aluno de AEE tem barreiras que o impede de aprender e situa a fungao do
Professor de Apoio como um suporte a superagao dessas barreiras. Porém, ao afirmar
gue necessita promover a socializacdao do aluno de AEE mais timido, demonstra
assumir uma responsabilidade que, a principio, é do professor regente, embora possa
colaborar. Posicionamento similar € assumido pela Professora Paula, quando afirma
que: “Pra mim o papel do Professor de Apoio € adaptar as atividades, da maneira que
o aluno seja inserido naquela turma, ajudar na socializagdo. Vai mais além, né?”
(PROFESSORA PAULA). Ao referir-se a adaptacao das atividades que deve realizar,
existe, para ela, uma clareza nessa atribuicdo. No entanto, ao referir-se a socializagao,
a Professora fala de forma vaga e menciona uma atribuicdo que “vai além”. Nesse
aspecto, a docente fica reflexiva, pois se da conta de compromissos que assume e
que ultrapassam seu papel.

As entrevistadas, a medida que vao discorrendo sobre a compreensao que tém
de seu papel profissional, trazem elementos que nos possibilitam tecer reflexdes
acerca das possiveis dificuldades encontradas pela instituicdo e por elas na definicao
e atuagao docente. A Resolugdo SEE n° 4.256/ 2020, ao referir-se a fungdo do

Professor de Apoio € bastante laconica:

O Professor de Apoio a Comunicagao, Linguagem e Tecnologias
Assistivas (ACLTA) tem a fungao de apoiar o processo pedagodgico de
escolarizacdao do estudante com disfungdo neuromotora grave,
deficiéncia multipla ou Transtorno do Espectro Autista (TEA) (MINAS
GERAIS, 2020).

A legislagdo fundamenta-se na ideia de um trabalho de apoio ao processo
pedagodgico do aluno. No entanto, ndo esclarece as condigbes de parceria do
Professor de Apoio com o professor da turma. Nao aborda de forma abrangente as
atribuicdes do Professor de Apoio a luz dos principios da bidocéncia e ou do ensino

colaborativo. Também nao contempla a fungéo do Professor de Apoio na perspectiva
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de suporte para superacao das barreiras encontradas no processo de aprendizagem
pelo aluno de AEE. Essa forma “sucinta” da legislagcao definir a fungdo do Professor
de Apoio, pode certamente deixar margem para muitas interpretagdes dubias e
duvidas. A analise do PPP da escola em estudo indicou que, na se¢ao destinada a
Educacéio Especial, ndo ha referéncias ao papel do professor de apoio.

Algo muito interessante e que foi observado nesta pesquisa € que cada
Professora de Apoio traz para sua pratica docente o imaginario popular que tem
acerca do seu papel. A isso, soma-se o fato de a tematica ndo ser suficientemente
esgotada nos cursos de formagao inicial e continuada, conforme relato das préprias
docentes. O que se evidencia é que a falta de clareza em relagao ao papel do
Professor de Apoio, na E.E, Campos Floridos, € uma problematica da ordem
individual, mas também cultural e institucional. E essa € uma questao importante, pois
o entendimento que as entrevistadas tém individualmente e em grupo, assim como o
entendimento que a instituicdo tem acerca do papel da Professora de Apoio, € o que
determinara a gestao de praticas, sejam elas inclusivas ou nao.

Ainda sobre o papel do professor de apoio, a Professora Carolina inicia sua fala
com clareza de seu papel como suporte ao processo pedagogico do aluno. No
entanto, em algum momento, a Professora perde-se e passa a identificar seu papel

como uma assisténcia ao professor regente:

O papel do professor de apoio, vamos dizer assim, o meu papel, é dar
todo suporte aquele aluno, ndo tanto sé ao aluno, mas também dar
assisténcia ao professor regente. Para que aquele aluno possa
entender e aprender no seu tempo, da maneira que ele consiga
aprender. Esse € o papel do professor de apoio numa sala de aula. Da
suporte ao professor regente (PROFESSORA CAROLINA).

Esse aspecto da fala da docente nos preocupa e chama atencao pelo risco
de se confundir a funcdo do Professor de Apoio, com a fungdo de “auxiliar” do
professor regente, o que contribuiria para um processo de (des) profissionalizagao
do Professor de Apoio. No tocante a isso, Freire (1996), marca com determinagéao

a importancia de nos contrapormos ao paradigma da desvalorizagao docente:

E indispensavel pelejarmos em defesa da relevancia de nossa tarefa,
relevancia que deve aos poucos, mas tdo rapidamente quanto
possivel, fazer parte do conhecimento geral da sociedade, do rol de
seus conhecimentos ébvios. (FREIRE, 1997, p. 33).
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Em relacdo ao papel do Professor de Apoio, Julia apresenta em sua fala um

elemento novo:

Ele € um desmistificador, desmistificando esse mundo. De certa forma
ele vai ta desmistificando, porque é desconhecido para os regentes no
geral. Entdo, a medida que vocé vai conversando, que vocé vai
mostrando, “olha aqui ele ndo pode fazer uma equacgao, ele nao
conhece os numeros, ndo sabe adi¢cao, ndo sabe subtragcio”, fica até
mais facil para o professor entender, porque vamos dizer assim, numa
série mais avangada, o professor ta trabalhando aquele contetido da
série e 0 aluno ndo sabe fazer e ele ndo sabe nem o porqué. Nao tem
entendimento do porqué, ndo € possivel que errou isso. Entédo, vocé
enquanto Professora de Educacido Especial, vocé vai explicar a
situacéo, por isso que eu falo “desmistificador” (PROFESSORA
JULIA).

A fala da Professora Julia nos da a dimensdo do quanto a informagao e
conhecimento a respeito do aluno, suas potencialidades e limitagcdes, sao de dominio
exclusivo da Professora de Apoio. E através da fala da Professora de Apoio que o
professor regente entra em contato com a realidade do aluno. Isso indica um processo
de n&o responsabilizacdo do professor regente frente ao aluno de AEE e uma
transferéncia de compromissos que é feita para a Professora de Apoio, que, por sua
vez, considera isso como positivo e ha em sua fala uma “naturalizacdo” de todo esse
processo.

Consideramos que o trabalho articulado entre professor regente e Professora
de Apoio é fundamental ao processo inclusivo. Nesse contexto, corroboramos com
Carvalho (2009), quando afirma que o Professor de Apoio se constitui em um
interlocutor privilegiado do professor do ensino regular, sendo, neste sentido, a
colaboragédo entre os dois fundamental para o desenvolvimento do discente com
necessidades educacionais especializadas, além do que o autor considera que o
desenvolvimento de um trabalho conjunto entre o Professor de Apoio e o professor do
ensino regular é imprescindivel para a valorizagdo de ambos, no sentido de partilha
de saberes e desenvolvimento pessoal e profissional. Embora a articulacdo entre os
sujeitos citados seja muito importante, igualmente importante € que cada um dos
atores responsabilize-se por aquilo que Ihe é especifico. De acordo com a fala das
Professoras de Apoio, ha nesse processo lacunas que merecem atencdo. E a

Professora Julia prossegue:
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[...] papel de orientador, porque todo aluno precisa de uma orientagao
integral, se ele é publico da Educagao Especial ele precisa de uma
orientacdo ali integral. [...] Eu fago questdo deles participarem das
aulas, meio que direciono, forco até a situacado [risos]. Responde,
levanta a mao e responde o professor. Da a sua resposta, mas ai é a
resposta dele, porque a medida que eles vao falando, eles vao
participando. E isso ai tem a ver. Eu os faco existirem na sala,
entendeu? Porque as vezes ele passa invisivel tanto para o professor
quanto para os colegas (PROFESSORA JULIA).

Em sua fala, a Professora Julia aborda uma questao muito importante que é a
necessidade de dar visibilidade ao aluno de AEE. Esses alunos, de fato, permanecem
invisiveis na turma, tanto para os professores regentes, quanto para seus colegas. Em
geral, os alunos de AEE nao tém uma participagao ativa nas aulas, ndo expéem suas
duvidas, ndo tém oportunidade de compartilhar suas conquistas com a turma, ndo sao
indisciplinados, nao sao eleitos representantes de turma, os professores regentes nao
se preocupam com seus baixos rendimentos, visto que o professor de Apoio
desempenha esse papel. O que se observa, de modo geral, é que as presengas dos
alunos de AEE no cotidiano da sala de aula tornam-se invisiveis.

A intengdo da Professora Julia em dar visibilidade aos alunos de AEE é
bastante importante, € claro que o reconhecimento do grupo no qual se insere € algo
significativo para o sujeito e ndo deve ser negligenciado. A maioria das pessoas
desabrocha quando € valorizada. Criar possibilidades para isso € fundamental e a
Professora utiliza estratégias simples, como dar a chance para o aluno se comunicar-
se, envolver-se na aula, respondendo as perguntas do professor regente. Essa
atitude da docente em estimular a participacao e visibilidade do aluno é uma
importante ferramenta de inclusdo. O que tem que ser observado é que, em sua
fala, a Professora toma para si a responsabilizagao pela orientagao integral do aluno,
inclusive identifica a competéncia de dar visibilidade ao aluno em sala de aula como
sendo sua. A fala e a conduta da professora sao fortes indicios da falta de clareza e
distingdo entre as fungdes do Professor de Apoio e dos professores regentes,
indicando ainda a existéncia em sala de aula de um trabalho desarticulado entre esses
dois atores.

A analise das falas das docentes tem diversos pontos de convergéncia em
relacdo a funcdo atribuida e exercida por elas. Por outro lado, ha um cenario
preocupante no qual, tanto a Escola, quanto os professores regentes e Professoras

de Apoio se veem numa perspectiva de “suporte em tudo”, e sdo responsaveis por
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todas as questbes dos alunos de AEE, em qualquer ambiente e em qualquer
momento.

Ao referir-se ao Professor de Apoio, Camilo (2013) descreve esse profissional
como alguém que acompanha o aluno todos os dias, ajuda na compreensao de suas
caracteristicas e elimina barreiras que atrapalham a vida escolar. No entanto, a
presenca desses profissionais nao exonera o professor regente de sua
responsabilizacdo para com os alunos de AEE, conforme defendido por Almeida,

Siems-Marcondes e Boer (2014):

E necessario ter cuidado com a implantacdo deste servico e a
formacao oferecida para evitar situagdes equivocadas. Ainda assim,
existe um risco da desresponsabilizardo dos professores em relagao
aos alunos com deficiéncia quando se tem um professor ou
profissional especializado, de omissdo das responsabilidades
relacionadas a estes alunos (ALMEIDA; SIEMS-MARCONDES;
BOER, 2014, p. 135).

Embora a legislacdo em Educacao Especial traga elementos de definicdo do
papel e das atribuicbes do Professor de Apoio, a analise das entrevistas evidencia a
existéncia de uma lacuna entre os preceitos legais e a respectiva compreensao pelas
docentes. Frente a isso, torna-se necessario pensar na construcao de um continuum
formativo escolar cuja pauta contemple a tematica do papel e das atribuicbes do
Professor de Apoio, dentre outras.

Em relacdo a estruturagao da rotina de trabalho do Professor de Apoio, temos

as seguintes compreensoes:

[...] no dia anterior, eu tenho que planejar atividades do dia seguinte.
Entéo, eu planejo atividades no dia anterior de acordo com o que o
professor vai dar, penso nas atividades, elaboro algumas atividades.
Chego antes um pouco e arrumo as carteiras, porque eu trabalho com
trés alunos, entdo, eu preciso colocar um a direita, um a esquerda e
outro atras. Eu fico no meio, eu prefiro ficar sentada também, porque
nos ficamos na frente pra ndo tampar e tirar a atengao dos outros.
Entao, fico num cantinho da sala, nessa dinamica (PROFESSORA
JULIA).

Entao, assim, como la ha troca de sala, o que € muito bom, a troca de
sala, vamos para outra sala na mesma dinamica, arrumo as trés
carteiras, distribuo atividade para a da esquerda, dependendo da
atividade, dependendo da disciplina, os outros dois também fazem a
atividade que eu trabalhei. Essa atividade, ela é mostrada para o
professor antes de passar para o aluno, o professor tem que dar o ok.
O professor ta passando atividade no quadro, eu falo, olha eu vou
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passar essa atividade pra ele, pode? Autoriza e eu passo. As vezes,
alguns me sugerem alguma atividade — ah, trabalha isso, trabalha
aquilo, trabalha a tabuada (PROFESSORA JULIA).

Na sala, é uma situagdo assim muito complicada, porque eu tenho a
situacado das gémeas que elas ndo podem sentar juntas, porque uma
bate na outra. Entdo, uma senta la na ponta e a outra senta na outra
ponta. [...] entdo, eu tento fazer assim, um dia eu dou mais atencgéo
pra um, entdo, no outro dia, eu dou ateng¢ado pro outro e ai eu vou
intercalando pra eles nao ficarem totalmente prejudicados, mas eu
tenho feito essa escala de todo dia, da uma atencao pra um. Ai, chega
a semana, ai, se vocé parar pra pensar, eles foram atendidos? Bem
atendidos, uma vez na semana. E angustiante, muito. Muito
angustiante essa situagao de fato (PROFESSORA PAULA).

O relato do cotidiano trazido pelas Professoras de Apoio indica suas
preocupagdées com o posicionamento dos alunos de AEE em sala de aula,
principalmente pelo fato delas atenderem de trés a quatro alunos simultaneamente.
Nessa perspectiva, o rearranjo espacial da sala de aula deve permitir a Professora de
Apoio um atendimento individualizado ao aluno. A angustia relatada pelas Professoras
decorre exatamente da dificuldade ou impossibilidade em prestar apoio direto e
individualizado aos trés ou quatro alunos, ao mesmo tempo.

As falas das Professoras de Apoio evidenciam que suas praticas se
fundamentam na atencgdo individualizada do aluno de AEE. Farnocchi (2012)
afirma que o modelo de apoio direto e individualizado € bastante praticado pelos
Professores de Apoio, ou seja, ele senta-se ao lado da carteira do discente e o
ajuda na realizacao de atividades. Para a autora, esta pratica compromete a

socializacao e a inclusdo do aluno:

[...] nota-se, portanto, que a pratica efetiva dos Professores de Apoio
pode representar um distanciamento do principio de Educacao Para
Todos, preconizado pela Declaragdao de Salamanca. Infere-se, por
isso, que apenas inserir o Professor de Apoio em sala de aula nao é
suficiente para se promover uma educacdo de fato inclusiva
(FARNOCCHI, 2012, p. 14).

Em consonéancia com o pensamento de Farnocchi (2012), temos Tartuci
(2011), para a qual este modelo de atencgéo individualizada cria uma armadilha
nos processos inclusivos, ja que tais organizagdes favorecem ao Professor de
Apoio desempenhar o papel de professor particular do aluno de AEE, enquanto o

professor regente nao se responsabiliza por esse estudante. Ja Silva e Maciel
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(2005) nos alertam sobre o papel do Professor de Apoio, que € designado para a
classe na qual esta ou estao inseridos alunos com deficiéncia, devendo se constituir
em suporte para o grupo € nao apenas para o aluno que desencadeou a sua
presenca. Dessa forma, o Professor de Apoio torna-se um recurso pedagoégico para
apoiar os professores de diferentes disciplinas. Sua intervencao deve ser incluida
no planejamento da turma como um todo e n&o se limitar ao atendimento
individualizado de determinados alunos.

Em relagcdo ao planejamento, a Professora Julia relata que organiza suas
atividades com antecedéncia e, antes de aplica-las, submete-as a avaliagcido do
professor regente. Ja a Professora Paula diz que quando recebe o planejamento do
professor regente com antecedéncia torna-se mais facil realizar as adaptacoes,
caso contrario, improvisa algo a partir do material que dispde.

A fala das entrevistadas evidencia a existéncia e o compartilhamento de uma
perspectiva inclusiva adotada pelo grupo. Indica também um forte comprometimento
com a funcédo e o desejo de acertar. Obstante a isso, as praticas s&o intuitivas,
baseadas no acumulo de experiéncia individual, pouco discutidas e refletidas,
conforme perspectiva adotada por Bueno (1999), Mendes (1999), Glat et al (2003)
e Rodrigues (2006). Isso se torna perceptivel a partir do relato de praticas, quando
as professoras descrevem como enfrentam alguns desafios do cotidiano da sala de
aula. Por exemplo, ter sempre uma mala com atividades para os alunos de AEE,
que possam ser utilizadas quando o professor regente ndo passa o planejamento
previamente. Para essa acéo, a Professora vale-se de recursos individuais obtidos
coma sua experiéncia docente. E uma espécie de improvisacgdo para a qual se tem
a ideia, ingénua, de planejamento, mas, na verdade, a agao nao é reflexiva.

Outro exemplo interessante baseia-se na fala de uma das entrevistadas ao
afirmar que recorre as colegas e a especialista para saber como lidar com
determinadas deficiéncias apresentadas pelos alunos. Entdo, recebe da
especialista e passa as “dicas” para lidar com a deficiéncia do aluno. Embora seja
desejavel buscar apoio, no caso em questdo, este € obtido através da troca de
experiéncias, sem uma discussao ou fundamentacgao teorica prévia. Assim, muitas
das agdes docentes sédo intuitivas. Souza (2011), em seus estudos, corrobora com
esse pensamento, ao afirmar que: “no interior da escola, geralmente, a agéo

docente veicula um saber a-historico e acritico, que reitera a divisdo entre trabalho
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intelectual e trabalho manual, entre concepcao e execucgio, entre teoria e pratica
(SOUZA, 2011, p. 4)".

Souza (2011), em concordancia com a fala da entrevistada, reconhece que os
professores detém conhecimentos adquiridos ao longo de seu processo de vida e
formacdo. No entanto, os conhecimentos que utilizam na execucdo da acido sao
tacitos e manifestados de forma espontdnea. Para o autor, esse conhecimento
utilizado pelos professores no desempenho de suas fungbes necessita ser descrito e
analisado, para poder, entdo, ser compreendido, desvelado e transformado em novos
saberes e em novos fazeres. Souza (2011) alerta que essa analise e descrigao do
conhecimento utilizado pelos professores, deve ser feita 0 quanto antes. Assim, seu
ponto de vista encontra abrigo nos estudos de Perez-Gomez (1995) quando defende

que:

[...] a pratica, pela usura do tempo, se torna repetitiva e rotineira e o
conhecimento na agdo € cada vez mais tacito, inconsciente e
mecanico, o profissional corre o risco de reproduzir automaticamente
a sua aparente competéncia pratica e perder valiosas oportunidades
de aprendizagem pela reflexdo na e sobre a acdo. [..]
Progressivamente, torna-se insensivel as peculiaridades dos
fendmenos que ndo se encaixam nas categorias de seu empobrecido
pensamento pratico e cometera erros que nem sequer conseguira
detectar (PEREZ-GOMEZ, 1995, p. 105-106).

A partir da fala das entrevistadas e com a contribuicdo do autor citado,
constatamos a necessidade de que os processos formativos das Professoras de Apoio
contemplem a dimensao das discussdes das praticas a luz da teoria e que suas agoes
sejam marcadas pelo movimento permanente da acgao-reflexdo-agcéo e, sobretudo,
que privilegiem o espago escolar como [ocus formativo. Nessa perspectiva,
acreditamos que € possivel que a E.E. Campos Floridos desenvolva processos de
formacao continuada que contemplem a dimenséao da coletividade, a dindmica teoria-
pratica e as demandas oriundas do contexto escolar, onde a praxis acontece. Dessa
forma, seria interessante que a Superintendéncia Regional de Ensino, articulada as
demais redes, juntamente com os gestores, articulassem uma politica publica que
envolvesse uma formagao continuada para as Professoras de Apoio, reconhecendo a
dimenséao e potencialidade formativa da Escola.

Retomando o relato das professoras Julia e Paula sobre a pratica de

planejamento colaborativo a partir da fala das Professoras, infere-se que nao existe,
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na Escola, a elaboracdo de um planejamento compartilhado pelos professores
regentes e Professora de Apoio. A respeito da necessidade desse tempo comum de

planejamento, Vilaronga, Mendes e Zerbato (2014) apontam que:

[...] é preciso discutir na escola questdes relacionadas ao tempo de
planejamento em comum entre o professor de educacao especial e o
professor da sala regular; aos conteudos que devem ser incluidos no
curriculo; as adaptacdes curriculares; a distribuicado de tarefas e
responsabilidades; as formas de avaliacdo; as experiéncias em sala
de aula; aos procedimentos para organizac¢ao da sala; a comunicagao
com os alunos, pais e administradores; ao acompanhamento do
processo de aprendizagem dos alunos; as metas para o Plano
Educacional Individualizado dos alunos com deficiéncia (VIRALONGA;
MENDES; ZERBATO, 2014, p. 141).

Para Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014), esse tempo comum
compartilhado pelos Professores de Apoio e professores regentes € o momento
em que preparam suas estratégias de agao: planejam as atividades que serao
desenvolvidas, refletem sobre o curriculo, adaptam atividades, compartilham as
aulas, discutem acerca da aprendizagem dos alunos. Definem e compartilham
as responsabilidades, reavaliam sua pratica, enfim, € o momento da elaboragao
de um planejamento comum e compartilhado.

Para Fontes (2007) esse € o espirito do planejamento colaborativo, cuja pratica
se constitui num aprendizado e como tal precisa ser construido. Ele deve envolver,
além dos professores da turma, outros agentes de inclusdo da escola. Da mesma
maneira que o0s autores se posicionaram, apontamos como necessaria a
construgédo de uma cultura colaborativa no ambiente escolar, capaz de promover,
entre os docentes, formas de trabalho mais préximas e articuladas. O que se
constata através da fala das entrevistadas € justamente o contrario e planejar,
atender aos alunos de AEE, encontrar estratégias de ensino que facilitem a
aprendizagem dos mesmos € um desafio das Professoras de Apoio, quase sempre
solitario. Em relagdo a soliddo das Professoras de Apoio, Rabelo (2012), assim a

descreve:

[...] existem desafios principalmente, relacionados a pratica solitaria
dos professores, caracterizando a forma de trabalho isolada em sala
de aula como um problema, pois quando recebe um aluno que
necessita de um trabalho mais especifico ou direcionado, o professor
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nao encontra o suporte, apoio, seguranga, e condigdes de trabalho
para escolarizar com qualidade seus alunos (RABELO, 2012, p. 46).

Nesta perspectiva, as falas das Professoras de Apoio ganham especial
relevancia e indicam nas praticas docentes, para além dos principios inclusivos
determinados pela legislagdo, a coexisténcia de outras dimensdes como, por
exemplo, dos conflitos, das angustias, frustragdes, medos, ansiedade e desejos, em
alguma medida, compartilhadas por todas elas. A pergunta seguinte traz para o
dialogo a dimens&o da bidocéncia ou gestdo compartilhada. A atuagdo conjunta
entre Professor de Apoio e professores regentes € definida por Rabelo (2012) e
Zerbato (2014) como bidocéncia, ensino colaborativo ou consultoria colaborativa.

Ja Beyer (2005) define a bidocéncia como agao de parceria entre dois docentes
em que ambos sdo responsaveis pelo processo de ensino e aprendizagem. Segundo
este autor, a bidocéncia ocorre quando o professor responsavel pela classe tem a
parceria de um colega com conhecimento especifico sobre a inclusdo de aluno com

deficiéncia, considerando, no entanto, a agdo conjunta dos dois professores:

[...] é importante destacar que isso nao significa a acdo de apenas um
especialista na area, sendo, antes, igualmente importante que os
conhecimentos reciprocos, de ambos docentes, sejam compartilhados
entre os mesmos e disponibilizados a todas as criancas em sala de
aula, ndo apenas aquelas que apresentam necessidades
educacionais especiais (BEYER, 2005, p. 3).

Em relagdo a bidocéncia, perguntamos as Professoras se, em sala de aula,
desenvolviam um trabalho articulado com os professores regentes e quais as
facilidades e dificuldades encontradas nesse processo. Conforme a visdo da

Professora Julia:

A gente consegue [...], nessa troca de horario mesmo, isso ai é até
diario, vocé consegue sinalizar, falar alguma coisinha para o professor.
Uma aluna conseguiu aprender isso, ja sei que ela sabe os fatos, entédo
da pra eu caminhar mais um pouquinho com ela. Tem também os
modulos, porque os modulos, a carga horaria que a gente cumpre, se
coincide com a do professor, perfeito. Porque, naquele momento ali,
que vocé troca figurinhas com o professor, pede uma orientagao,
coloca como o aluno ta. E claro que existe também outra possibilidade
de vocé agendar, mas a questdo do agendamento dos horarios nem
sempre é muito facil. Na medida em que coincide é perfeito
(PROFESSORA JULIA).
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A fala da Professora Julia é bastante emblematica e representa bem a
compreensao do grupo. Embora todas as professoras afirmem que existe articulagao
entre seu trabalho e dos professores regentes, tem ficado cada vez mais evidente a
auséncia dessa parceria, o que pode ser observado pela auséncia de um
planejamento conjunto, pela falta de tempos e espagos comuns destinados aos
Professores de Apoio e professores regentes. Finalmente, os relatos da dindmica de
sala de aula nao deixam duvidas acerca da atuacao individualizada e isolada dessas
duas categorias profissionais.

Como ja mencionamos anteriormente, somos defensores do trabalho
compartilhado entre professores regente e Professores de Apoio como condi¢ao sine
ne qua non para a promog¢ao da inclusao. No entanto, Mittler (2003) nos alerta sobre
as dificuldades da proposta de ensino colaborativo, uma vez que, segundo o autor, o
professor do ensino comum nao esta preparado para dividir o mesmo espagco com um

segundo professor:

[...] uma experiéncia nova para a maioria dos professores nas escolas
regulares para a qual esses profissionais talvez nao estejam
preparados e pode ser no minimo desconcertante, criar desequilibrio
para o professor e, na pior das hipéteses, tornar-se uma ameacga
permanente para a sua autonomia (MITTLER, 2003, p. 172).

De modo geral, o resultado das entrevistas coincide com o pensamento de
Mitler (2003) e sinaliza para o despreparo dos professores em vivenciar o ensino
colaborativo. Interessante observar que, em suas falas, as entrevistadas nao fazem
uso dos termos bidocéncia ou ensino colaborativo. Talvez por ndo adquirirem ainda a
concepcao do ensino compartilhado. Cabe aqui uma ponderagdo e pensar em
movimentos formativos no seio da instituicdo que contribuam para diminuir as
distancias existentes entre aquilo que é concebido pelas Professoras de Apoio como
“parceria” e o que de fato € bidocéncia.

Quando questionadas sobre que tipo de apoio e suporte, consideram
importantes para o desenvolvimento de seu trabalho. As Professoras apontaram como
sendo fundamental: a parceria de colegas, o apoio da gestdo escolar, cursos de
capacitagdo, acompanhamento da  especialista, = acompanhamento da
Superintendéncia Regional de Ensino, articulagdo com a Sala de Recursos, parceria
com as familias, colaboracédo das instituicdes que prestam atendimentos clinicos,

atendimentos psicopedagogico, etc. As respostas das Professoras sinalizam para a
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necessidade de estabelecimento de uma rede de colaboragdo como suporte ao
trabalho pedagdgico. Essa rede de apoio a qual se referem encontra sua definicdo em
Borbinha (2004):

Independentemente de outras abordagens possiveis, assumimos que
estamos falando de “redes de colaboracao”, isto é, de estruturas
envolvendo varios atores que se coordenam para atingir objetivos
comuns através da conjugacao dos respectivos esforgos (BORBINHA,
2004, p. 2).

Embora a perspectiva de redes de colaboragao adotada por Borbinha (2004)
refira-se ao ambito tecnoldégico da informatica, ndo se pode limitar a discussao do
conceito aqui proposto, pois podemos constatar que a tematica das redes aplicada as
organizagdes e suas interagdes em torno de um objetivo comum, é algo extremamente
relevante. Dessa forma, tomamos o conceito emprestado da informatica e o aplicamos
ao contexto inclusivo escolar. A respeito do suporte e apoio necessario ao seu

trabalho, a Professora Julia assim se expressa:

Eu preciso da capacitagdo, quanto mais conhecimento, a todo dia vai
descobrindo, vai inovando, entdo, a capacitacdo mesmo. Apoio de
parcerias de profissionais, psicélogos, psicopedagogos, pra ta ali
orientando e direcionando a gente também, corrigindo. De repente, a
gente ta fazendo uma coisa que nao € legal, eu acho que isso. O apoio
da familia também. A familia tem que acreditar, precisa acreditar no
filho, acreditar, ajudar, acompanhar, ser parceira mesmo.

Assim como a Professora Julia, as demais Professoras também fizeram
consideragdes acerca do que € essencial a realizagao de seus trabalhos. De modo
geral, 0 que se observa a partir dessas falas é que, embora as docentes valorizem a
contribuicdo de diferentes atores ao processo inclusivo e solicitem sua participagao,
ainda lhes falta a visdo de acgdo integrada desses profissionais em rede. N&o
cogitaram, em momento algum, a possibilidade da existéncia de uma rede articulada
capaz de dar sustentagdo ao processo inclusivo. Essa visao fragmentada pode ser
explicada, em grande parte, como consequéncia da prépria atuacédo profissional
isolada, vivenciada por elas no processo inclusivo.

Uma rede de colaboragao, na perspectiva de Chituc e Azevedo (2005), consiste
na interacdo entre entes distintos que cooperam para atingir objetivos comuns,
simbioticamente no mesmo ambiente de acolhimento, embora em ambientes

geograficos distintos. A partir dessa definicdo, podemos pensar em rede colaborativa
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como uma estrutura na qual cada ator atua e contribui do ponto em que se encontra.
Essa perspectiva procura desenvolver um olhar para o aluno, a partir da
multidimensionalidade que é seu processo de desenvolvimento.

De acordo com Camarinha-Matos, Afsarmanesh e Ollus (2005), nesse tipo de
rede, ainda que alguns atores estejam geograficamente separados, a atuagéo
articulada busca fortalecer os dialogos, promovendo a melhoria nas interagoes;
compartilhando informacdes, recursos e conhecimentos, trazendo agilidade aos
processos inter-organizacionais. Criam-se ainda possibilidades para que, no
contexto inclusivo, cada sujeito possa maximizar suas agdes e orienta-las para a
busca de solugdes integradoras. Compreendemos que este novo paradigma emerge
como uma estratégia eficaz para a superagao da légica do isolamento e da solidao
estabelecida cristalizada no processo inclusivo.

As redes de colaboragéo surgem a partir da necessidade de se rever as praticas
inclusivas escolares. Em afinidade com este pensamento Rabelo (2012), pontua a
necessidade de analise permanente do modelo em uso, das intencionalidades e da
forma na qual vem se desenvolvendo a educacgao inclusiva, pois, somente a partir dai,
sera possivel identificar as possibilidades e/ou entraves para concretizacido dos
principios inclusivos.

Na minha compreensdo, a relevancia das redes de colaboragdo, quando
aplicadas ao contexto inclusivo, esta no fato de permitirem que a sala de aula se abra
para toda a escola, para a familia, para a comunidade, para os parceiros clinicos e
demais parceiros. Dessa forma, as dificuldades e os desafios sdo partilhados com
todos e novos e melhores caminhos sdo encontrados. E a possibilidade de a cultura
inclusiva sair de seu casulo, expandir-se alcangando outros mundos e possibilidades.

Nisso reside sua riqueza.

3.3.5 A formagao docente como pressuposto para uma pratica inclusiva

Os atuais debates em torno do movimento de inclusdo, especificamente
aqueles relacionados ao AEE, dao especial relevancia a tematica da formacao de
professores, pois, como afirmam Redig e Glat (2011), a formag&o ainda se constitui
como um no critico dentro do processo de inclusdo escolar. No centro destas
discussoes, esta a defesa de que a inclusdo pressupde a necessaria formagao do

professor regente e do Professor de Apoio. Ao utilizar a expresséo “necessaria
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formacao”, indicamos que os processos de formagcdo devem proporcionar aos
professores embasamento tedrico e metodoldgico capaz de lhes sustentar em suas

praticas. De igual modo, Silva (2010) reflete sobre o papel da formagao docente:

O movimento de formagao docente quer inicial, quer continuada,
precisa assumir a responsabilidade de formar profissionais com
condicbes tedricas e praticas condizentes com as demandas de
escolarizacao de todos. Lé-se neste fodos, as especificidades das
diferentes formas de Deficiéncias, Transtornos Globais do
Desenvolvimento e Altas Habilidades (SILVA, 2010, p. 12).

A partir dessa perspectiva, concordamos com Poulin e Figueiredo (2018) ao

afirmarem que:

E importante questionar se os atuais tipos de formagao para os futuros
professores sdo capazes de cumprir as exigéncias presentes na
realidade da educacédo inclusiva e em que medida os professores
estdo sendo preparados para essa atuagao (POULIN; FIGUEIREDO,
2018, p. 80).

Nesse contexto, houve unanimidade, por parte das entrevistadas, em afirmar
que durante a formacéo inicial ndo receberam os conhecimentos necessarios e
especificos para atuar com segurancga no AEE. A seguir, a Professora Julia ressalta,
na formacgao inicial, a falta de conhecimentos para atuar junto ao publico alvo da

educacgao especial:

Nenhum curso de habilitagcdo aborda com particularidade esse publico.
Eu confesso que eu cheguei para trabalhar na Educacao Especial sem
ter nocdo nenhuma. Eu acho que todo curso para professor deveria
ter na grade algo relacionado a Educagao Especial, as metodologias,
as dificuldades de aprendizagens, os transtornos (PROFESSORA
JULIA).

Diante do exposto, compreendemos que, apesar das professoras atribuirem
relevancia a formagao inicial, apontam também para sua insuficiéncia, indicando a
existéncia de uma lacuna importante, o que coincide com o resultado de pesquisas
realizadas pelo Nucleo de Pesquisas em Praticas Educativas e Inclusdo (NEPPEIN),
da Universidade Federal de Goias. Tais pesquisas, como as de Silva (2014),
Campos (2018) e Adams (2018), demonstraram a existéncia de lacunas nos

processos de formagao docente inicial na area de Educacgao Especial Inclusiva. A
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pesquisa de Silva (2014) foi realizada no Estado de Goias e constatou que o Estado
exige formagao em nivel superior para atuagao docente na Educagao Especial. No
entanto, frequentemente, a formagao nao fornece bases sélidas para a atuagao do
profissional. Os estudos realizados pela autora evidenciaram que a formagao inicial
foi considerada deficitaria e insuficiente.

Campos (2018) identificou que os cursos realizados pelas professoras que
atuavam na Educacdo Especial ndo |hes disponibilizavam um sdlido repertorio
tedrico-metodoldgico, capaz de fundamentar suas praticas docentes. Assim, revelou
uma importante lacuna na formacéao inicial, pontuando inconsisténcias no processo
formativo e o despreparo das professoras para atuar com a diversidade dos alunos
com deficiéncia.

Ja a pesquisa de Adams (2018) revelou que os cursos de licenciatura, de
modo geral, ndo fazem, em suas disciplinas, uma discussdo profunda acerca da
Educacgao Especial, com exceg¢éo da disciplina obrigatoria de Libras. A proposta da
autora é que, nos cursos de formacéao de professores, haja a insergao de disciplinas
e espacos de discussao referentes a educacéo especial e a perspectiva inclusiva.

A fala da professora Paula corrobora o resultado da pesquisa citada:

Eu tenho uma opinido sobre a area de educagao, [...] eu acho que é a
Unica profissao que vocé tem muita teoria e ndo tem nada de pratica
e, quando vocé vai trabalhar, vocé vé como que é. O Unico curso que
eu fiz e que tinha muita pratica era magistério, mas, assim, na minha
pedagogia, tinha muita teoria. A minha pds tinha muita teoria, eles
falavam de tal deficiéncia, mas nao ensinava trabalhar com essa
deficiéncia. Eu fui aprender a trabalhar com tal deficiéncia,
trabalhando, entendeu? Nao foi o curso, nao foi a graduagéo que me
ensinou isso. Entdo, eu acho que é a Unica profissao que tem muita
teoria e que vocé aprende mesmo é na pratica (PROFESSORA
PAULA).

Em sua fala, a entrevistada aponta para a falta de articulagao entre teoria-
pratica, identificada por ela no processo de formacgao inicial de professores. A partir
disso, podemos inferir que a formacao inicial de professores ndo os aproxima dos
contextos reais de atuacdo profissional. E as dimensdes tedricas, privilegiadas na
formacéo, ndo contribuem para o enfrentamento critico e reflexivo dos obstaculos e
impasses impostos pela pratica. Em concordancia com a entrevistada, defendemos

que a formacdo inicial do Professor de Apoio deve estar alicergada numa
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compreensao reflexiva dos aspectos politicos, técnicos e metodoldgicos concernentes
ao seu campo de atuacao profissional.

Nesse sentido, Névoa (2002) aponta para o desafio de formar professores
capazes de enfrentar os dilemas inerentes as situagdes concretas da sala de aula e
ser capaz de refletir sobre suas praticas, construindo, assim, sua autonomia
pedagogica e profissional. Esse caminho indicado pelo autor s6 € possivel de ser
trilhado se os processos de formacgao inicial e/ou continuada dos professores
assegurarem a necessaria articulagao entre teoria-pratica

Ainda em relagédo a existéncia de lacunas na formacgéo, Martins (2016)
afirma que a formacao inicial ndo esta preparando o docente para lidar com a

diversidade e complexidade do AEE presentes na sala de aula. Em sua visao:

Apesar dos avangos evidenciados, especialmente nos ultimos anos,
podemos perceber que a formagao docente, tanto em carater inicial
como continuado, precisa ser cada vez mais repensada a partir dos
desafios enfrentados pelos profissionais de ensino no cotidiano
escolar. Esta vem exigindo profissionais mais qualificados e
atualizados, que possam refletir criticamente sobre a sua pratica e
reconstrui-la de maneira permanente (MARTINS, 2016, p. 209-210).

Dessa maneira, a perspectiva das Professoras entrevistadas acerca da
formacgéo inicial é corroborada por Mendes (2010), ao salientar que: “seria preciso
rever o processo global de formacgéao inicial de professores, principalmente para
capacita-los de maneira a atender e lidar com a diversidade na sala de aula”
(MENDES, 2010, p. 38).

Perguntamos as Professoras de Apoio se, ao concluirem a etapa de
formagcdo inicial, sentiram-se profissionalmente preparadas para atuar
profissionalmente. De modo geral, as respostas indicaram que ndo, mas que uma
vez inseridas na profissao passaram a procurar por outros cursos, uma forma de
complementar a formacao inicial. Tal posicionamento encontra referéncias em
Jesus (2006), ao referir-se a formagao continuada: “Trata-se, portanto, de uma nova
forma de estar na profissdo, entendendo que a imprevisibilidade e a mudanca
constantes dos contextos de atuagdo exigirdo dos profissionais da escola uma
formacéao ao longo da vida (JESUS, 2006, p. 208)".

As respostas das Professoras dao conta de que a formagao € um processo

permanente e mais, que €, na vivéncia da pratica, que se dao os desafios e se
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consolidam novos aprendizados. Nesse sentido, a Professora Paula, ao expressar
sua compreensao e posicionamento acerca da formacao continuada, reflete um

entendimento que também é do grupo:

O que me preparou mesmo foi esse caminho, igual, por exemplo,
quando eu fui trabalhar a primeira vez o que eu tinha de formagao nao
me ajudou muito. Foi ali na pratica, vivendo com aquela deficiéncia,
sabendo que a cada dia eu ia ter que agir de um jeito com aquele aluno
[...] entao, é isso. Entéo, pra mim, foi o caminho, a trajetéria mesmo. E
eu nem posso falar que eu t6 totalmente preparada, porque tem
deficiéncias ainda que eu ndo sei, que eu nunca trabalhei. E um
caminho, uma trajetoria (PROFESSORA PAULA).

A perspectiva da entrevistada reitera a visdo dicotdbmica entre teoria e pratica,
apontada por ela em seu processo de formacao inicial. O que a professora nao
percebe € que, ao atribuir relevancia exclusiva a pratica, como fator de aprendizado,
esta validando, no campo da formagao continuada, a desconexao entre a teoria e a
pratica, denunciada por ela na formacao inicial. A primazia que a Professora concede
aos elementos da pratica em seu processo de aprendizado € uma forma equivocada
de suprir a auséncia de conhecimentos deixada pela formagao inicial. A este respeito,

Souza (2001) nos alerta:

Ao isolar a teoria da pratica ou a pratica da teoria, os processos de
formacéao abalam a capacidade do educador de pensar sobre a acao
pedagdgica, de compreender a estrutura da escola, de aclarar os
propésitos da educacdo, de elucidar as formas de existéncia e de
organizagao social, em toda sua complexidade e historicidade e [...] de
recria-las, de transforma-las, de supera-las. Mas, teoria e pratica
constituem um todo Unico, produzido na dindmica da evolugao
humana em um contexto e em um tempo. Nao ha prevaléncia de uma
sobre a outra, ha interdependéncia. Nao ha determinagdo de uma em
relagdo a outra, ha reciprocidade. Nao ha reticéncias de uma para a
outra, ha dinamicidade, portanto, os professores devem conquistar —
construindo e reconstruindo a prépria pratica no contemplar dos
fundamentos tedricos que a sustentam e a explicam — as condicbes
concretas para transmitir, produzir e socializar o conhecimento
(SOUZA, 2001, p. 7).

Tenho compreendido, cada vez com mais clareza, que os processos de
formacado do professor, inicial e continuada, ndo podem abrir mdo do movimento
permanente teoria-pratica, sob pena de esvaziar-se. A este respeito, Fusari (1988)

afirma que a auséncia da articulagdo teoria-pratica faz com que os processos de
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formacao, de maneira geral, apenas ilustram o professor, ndo Ihes possibilitando
articular e traduzir os novos saberes em novas praticas.

Porém, preservada a fundamental dindmica teoria-pratica, ao afirmar que € no
campo da pratica que constréi seu aprendizado, a Professora Paula aponta para a
importancia da escola como /6cus da formacao continuada. Este posicionamento da
entrevistada encontra respaldo em Névoa (1995), que defende a formacgao continuada
de professores como um processo permanente e integrado no dia a dia dos docentes

e das escolas. O autor aponta a necessidade de:

[...] conceber a formacgéao continuada de professores construida dentro
da profissdo, baseada numa combinacido complexa de contributos
cientificos, pedagdgicos e técnicos, mas que tem como ancora os
proprios professores, sobretudo os professores mais experientes
(NOVOA, 1995, p. 44).

Frente aos apontamentos apresentados, e em concordancia, elegemos a
proposta de formagéo continuada em servigo, como forma prioritaria de formacao
docente, cujas dimensdes contemplam a formacéo critica, reflexiva e emancipadora
dos sujeitos envolvidos no processo formativo. Esse conceito de formagao centrada

na escola é definido por Imbernén (2002) como aquele no qual:

[...] a instituicdo educacional transforma-se em lugar de formacao
prioritaria diante de outras ag¢des formativas [...] ndo é apenas uma
formagdo como conjunto de técnicas e procedimentos, mas tem uma
carga ideolodgica, valores, atitudes, crengas [...] trata-se de um novo
enfoque para redefinir os conteudos, as estratégias, os protagonistas
e os propésitos da formacéo (IMBERNON, 2002, p. 80).

Nesse sentido, o autor esclarece que “a instituicdo € vista como um nicho
ecologico para o desenvolvimento e a formacgao. O professor é sujeito e ndo objeto de
formacao” (IMBERNON, 2002, p. 81). Essa perspectiva pontada pelo autor convoca a
escola a assumir seu comprometimento com o processo formativo de seus

educadores, mesmo porque, para Novoa:

[..] as escolas ndo podem mudar sem o0 empenhamento dos
professores; e estes ndo podem mudar sem uma transformacao das
instituicdes em que trabalham. O desenvolvimento profissional dos
professores tem de estar articulado com as escolas e os seus projetos
(NOVOA, 1992, p. 29).
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Ainda segundo Noévoa (1992), o grande desafio esta em conceber as escolas
como um ambiente educativo, onde trabalhar e formar ndo sejam atividades distintas.
A formacéao deve ser encarada como um processo permanente, integrado no dia a dia
dos professores e das escolas. Desse modo, praticas de formag¢ao que tomem como
referéncia as dimensdes coletivas contribuem para a emancipacéao profissional e para
consolidacédo de uma profissdo, que é autbnoma na producao de seus saberes. Nessa
perspectiva, Garcia (1999) traz uma importante contribuicdo para a discussdo em

pauta, ao apontar que:

[...] o éxito no processo de formagdo centrado na escola esta
relacionado a algumas condi¢des para concretizagdo dessa formacéo,
ou seja, a necessidade de lideranca (diretores, professores,
coordenadores pedagdgicos) como elementos motores do sistema
escola; o clima relacional entre os membros da escola pela cultura
grupal e pelas relacbes que existem com o0 meio; os proprios
professores e seu comprometimento, como elementos determinantes
do éxito da formacao em servico (GARCIA 1999, p. 172).

Ao discutir aspectos relacionados a formagao continuada de professores
centrados na escola, Garcia (1999) tem como pressuposto a concepgao da escola
como lugar onde surgem e se pode resolver a maior parte dos problemas de ensino.
O autor explica que o desenvolvimento profissional dos professores ndo pode
ocorrer fora do contexto de desenvolvimento da organizagdo em que trabalham. A
partir desse ponto de vista, a cultura organizacional da escola é fundamental, tanto
para facilitar, quanto para dificultar os processos de formacdo continuada de
professores.

Nesse sentido, encontramos também em Novoa (1992) a defesa para a
formacao de professores centrada na escola e a partir de uma perspectiva critico-

reflexiva. O autor argumenta acerca da:

[...] necessidade de investir a praxis como lugar de produc¢do do saber,
destacando a importancia de criacdo de redes de autoformacgao
participada, que permitam compreender a globalidade do sujeito,
assumindo a formagdo como um processo interactivo e dinamico
(NOVOA, 1992, p. 25-26).

Ainda, segundo o autor, os professores precisam posicionar-se como

produtores de sua profissdo. Assim, ha a necessidade premente de que o
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desenvolvimento profissional dos professores esteja articulado as escolas e aos seus
projetos.

Em relacdo a formacdo continuada € interessante perceber que as
professoras buscam sua formagao por iniciativa propria e de acordo com a
necessidade que sentem. A Professora Tereza, por exemplo, além da formagao em
Pedagogia, possui licenciatura em Educacdo Especial, poés-graduagdo em
Educacao Especial e pds-graduagdao em autismo. A trajetéria formativa desta
Professora indica que ela procura por cursos que atendam as especificidades com
as quais esteja trabalhando. Nesse contexto, a formacao tem se caracterizado
como uma busca pessoal, cabendo aquele que tem interesse procurar a
qualificagdo na area. Isso é retratado na fala da professora Carolina: “A gente
ndo pode paralisar naquilo que ja sabe. A gente nunca pode parar de estudar, de
buscar o conhecimento. Eu fago muito isso. Invisto muito em curso, faculdade, eu
invisto muito (PROFESSORA CAROLINA)”.

De acordo com Facci (2004, p. 12), “a formagdo dos educadores é
praticamente feita por eles mesmos. Os professores tém que trabalhar até trés
turnos para sobreviver e investir na sua propria formacido”. Além disso, os
professores apresentam a concepg¢do de formagcao como iniciativa pessoal,
portanto, de responsabilidade do proprio professor. Essa foi também a
conclusdo apontada pela pesquisa de Victor e Oliveira (2016). Ao considerar a
formacgcdo como responsabilidade individual, ha por parte dos professores uma
desoneragcdao do poder publico, além da perda da dimensao dos processos
formativos continuados como direito da categoria profissional. O fenédmeno da
auséncia do poder publico e de politicas publicas voltadas para a formacao
continuada de professores, ainda que nao seja percebido pelas entrevistadas
como direito a ser reivindicado, ele é identificado por elas e relatado de forma

sutil:

Eu acho que a Educacdo Especial precisa muito ainda de ser
trabalhada nas escolas, com profissionais da Superintendéncia, da
Secretaria de Educacéo, cursos de capacitacdo. Essa inclusao tem
necessidade dos o6rgaos maiores, mais competentes,
desenvolverem cursos em escolas, nas Secretarias, nesses 6rgaos
todos (PROFESSORA TEREZA).



143

A este respeito Vilarong, Mendes e Zerbato (2014) concordam e apontam
para a necessidade da existéncia de politicas publicas voltadas para a formacao
continuada dos professores especializados em Educagao Especial. Silva (2010)
também tem este entendimento e reafirma que a formacgéo continuada é uma
obrigacao dos sistemas de educagao. Ao transferi-la para a esfera individual, o
Estado desobriga-se de suas responsabilidades, abrindo precedentes para que

a formagao quando existente torne-se precaria. Na visao de Silva (2010):

[...] quanto mais se aceitar que os processos de formagao
continuada sejam assumidos pelos sujeitos, como se essas fossem
parte de suas atribuicbes pessoais que extrapolam o profissional,
estamos isentando os sistemas de ensino, ou seja, logo seus
empregadores de suas obrigagbes trabalhistas para com seus
funcionarios: a qualificagdo em servigo (SILVA, 2010, p. 26).

A posicao de Silva (2010) é compartilhada por Victor e Oliveira (2017):

A tendéncia de ver a formagdo como uma iniciativa pessoal e de
responsabilidade apenas do professor bem como a nogao de
“professor pesquisador’ demanda uma discussdo como parte de um
projeto educativo que é social e politico, implicando, portanto, maior
envolvimento do Estado de forma a ndo apenas financiar projetos
consistentes de formacdo, mas também criar as condicbes
apropriadas aos professores para participar desses projetos
(VICTOR; OLIVEIRA, 2017, p. 52).

A pesquisa, a partir da E.E. Campos Floridos mostrou que as
Professoras que ali atuam identificam, sim, a existéncia de uma lacuna entre
sua formacao inicial e seu campo de atuacao docente, visto que a formacao
nao lhes prepara para atuar na realidade especifica da Educacao Especial.
E que tal lacuna tende a se expandir a mediada em que nao existem
investimentos publicos na formacdo continuada. Nesse contexto,

corroboramos com Soares e Carvalho (2012), ao pontuarem que:

Se a inclusao qualificada depende do trabalho realizado em sala de
aula, nao ha como se prescindir, de um lado, do apoio especializado
efetivo e concreto durante as atividades desenvolvidas na classe
regular; de outro lado, para que o trabalho especializado redunde
em melhor rendimento escolar, o professor por ele responsavel
necessita n&o s6 de se inteirar do que se realiza em sala de aula,
mas também possuir formacao suficiente para, com base no que
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conhece do aluno com deficiéncia, sugerir modificacbes didaticas
compativeis com suas caracteristicas (SOARES; CARVALHO,
2012, p. 62).

Outro aspecto interessante trazido pelas Professoras de Apoio € a critica
para a formacao que nao reune os Professores de Apoio com outros docentes, com
demais profissionais da escola, objetivando a construgdo coletiva de saberes,

conforme aqui retratado pela Professora Tereza:

Todos os profissionais devem estar cientes do que é incluséo, todos
os profissionais envolvidos com Educacéo. Eu acredito que falta isso
e que seria importante uma capacitacdo continuada. Nao s6 para
quem ¢é Professor de Apoio, né? Mas pra todos os profissionais da
escola em si, porque a escola inclusiva tem que trabalhar com todos
os profissionais dali e esse processo continuado é de extrema
importancia pra efetivagdo da inclusdo (PROFESSORA TEREZA).

A Professora Tereza destaca como importante o eixo da coletividade no campo
das discussodes acerca da formacgao continuada. Nesse sentido, chama a atencao para
a importancia das interagdes entre os sujeitos que participam da pratica educacional
inclusiva, todos aqueles que, direta ou indiretamente, estejam ligadas ao processo

inclusivo. Nesse sentido, Pimenta (1997) afirma:

O professor sozinho ndo consegue refletir a sua pratica docente,
sendo necessaria uma discussdao em grupo e de maneira
colaborativa. Depreende-se dai, que o processo de formacao de
professores deve ser em ambiente escolar e coletivo, envolvendo
todos os participantes do processo. (PIMENTA, 1997 apud
CAPELLINII, 2004, p. 77).

A este respeito Novoa (2002) chama atencéo para importancia da dimenséao
coletiva da formacéao docente e para a necessidade de conceber praticas de formacéao

que contribuam para reforgar as vivéncias coletivas da profissao:

Praticas de formagao continuada que tomem como referéncia as
dimensdes coletivas que contribuem para a emancipagao
profissional e para consolidacido de uma profissdo que é autbnoma
na produgdo de seus saberes e de seus valores (NOVOA, 2002, p.
44).

Ao referir-se a riqueza dos processos de formacao docente a partir de vivéncias

na coletividade, Névoa (2002) aponta para a necessidade da formacdo de um
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ambiente colaborativo, no qual a contribuicdo de varios profissionais com formagdes
e experiéncias diversas enriquece a discussdo em grupo e tende a expandir a pratica
pedagodgica. Para os processos inclusivos, essa proposta de formacéao é relevante, a
medida que varios profissionais podem se reunir, trocar ideias, ampliar conceitos e
enriquecer suas praticas. A Professora Julia, no mesmo sentido que N6voa (2002),

aposta na riqueza do coletivo:

Eu acredito muito na capacitacdo, em estudo, em troca de
experiéncia, afinal de contas € uma equipe, né? Trabalhar em
equipe, todo mundo estudando, socializando, crescendo junto pra
ajudar. Eu penso numa capacitacdo geral, todos sao professores,
aquele momento para todos ali. Uma capacitagao para todos e ai
entram todos juntos (PROFESSORA JULIA).

A partir da compreensao trazida pelas entrevistadas e também por Santos
(2004), podemos pensar na formacédo continuada ancorada no coletivo como uma
possibilidade de reflexdo dos educadores sobre sua pratica, ou seja, pensar no
coletivo como espago para o encontro com os outros profissionais, com outras
realidades, com a sua propria realidade e com possibilidades para articulagdo da
teoria e pratica. A reflexdo sobre a pratica passa a ser o eixo central de formacéao
profissional do professor, articulando teoria e pratica na perspectiva da formacéao
continuada. Rangel (2016) assevera que esses momentos de encontros e trocas
possibilitam ao professor o exercicio da reflexao e nisso reside a riqueza do processo

coletivo:

Também, em relacao a formacéao continuada, é importante destacar
a importancia que se tenham momentos em que o professor tenha
condicbes de refletir sobre seu saber-fazer pedagdgico,
conjuntamente com seus pares (RANGEL, 2016, p. 27).

A formacgéao continuada dos professores representa uma importante dimensao
para a efetivagao da politica publica da Educacao Especial na perspectiva inclusiva.
Os processos formativos precisam ser repensados de tal forma que possibilite aos
professores compreender e refletir as suas praticas, construindo novas alternativas de
ensino e também de aprendizagens. Nesse sentido, um dos caminhos possiveis se
apresenta como a formagao voltada para uma pratica reflexiva compartilhada e para

0 ensino colaborativo.
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A preocupacao em privilegiar, na formagdo, a perspectiva do ensino
colaborativo é para Rabelo (2012) algo relevante, dada a dificuldade que é a aceitagao
de outro professor em sua sala de aula como parceiro, devendo partilhar e construir
experiéncias educativas de forma conjunta. Partilhar ideias, sentimentos e praticas
nos encontros formativos é um exercicio de interagdo, uma proposta que incentiva a
colaboracéo e a reconstrucao da identidade docente, que se define e fortalece a partir
do coletivo. Nesse sentido, Rabelo (2012) apresenta uma definicdo de ensino
colaborativo que acaba por ressaltar a importancia da formacao de professores em

uma perspectiva de construgao dialdgica e colaborativa:

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

No sentido de trabalhar de forma coletiva, as Professoras de Apoio da E.E.
Campos Floridos e as especialistas organizaram um grupo de estudos. Segundo
Mantoan (2015), os grupos de estudos sdo importantes por se constituirem em
espacos de descobertas dos caminhos pedagdgicos da inclusdo. Nas palavras da

autora:

Dai a necessidade de se formar grupos de estudos nas escolas para
a discussao e a compreensao dos problemas educacionais, a luz do
conhecimento cientifico, e de se discutir interdisciplinarmente as
situacbes-problema com parceiros de outras areas, quando
necessario. Os encontros regulares de formagao nas escolas, tendo
como ponto de partida as necessidades e os interesses comuns de
alguns professores, permitem resolver problemas pedagdgicos —
pela analise do ensino que esta sendo ministrado na escola — e
provocam a avaliagao do ensino, esclarecendo o modo como este é
oferecido aos alunos (MANTOAN, 2015, p. 82).

O grupo de estudos tem uma pauta que é elaborada pela especialista, a partir
de sua perspectiva a respeito dos interesses e necessidades das Professoras de
Apoio. Embora receba a denominagao de grupo de estudos, o foco maior do grupo
esta em esclarecer situagdes relacionadas ao cotidiano escolar, orientar processos

pedagdgicos e promover trocas entre as docentes. A relevancia atribuida pelas
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Professoras de Apoio ao grupo de estudos esta centrada na possibilidade das trocas

de experiéncia, conforme as falas das entrevistadas:

A gente troca muitas ideias, troca materiais [...] gosto desses
encontros de trocar. Como dizem as minhas colegas de trabalho é
muito prazeroso isso. Muito bom (PROFESSORA CAROLINA)

[...] e a contribuicdo é a troca de ideias, as vezes eu falo com minha
colega, “nossa, minha aluna ta assim, assado” e ela ja fala: “ah nao!
Eu tinha uma aluna assim... Entdo, eu acho que fundamental é a
troca que a gente tem e a experiéncia de uma que passa pra outra
(PROFESSORA PAULA)”.

Compreendo da seguinte forma, a importancia desse grupo de estudos, cuja
contribuicdo tem um sentido polissémico: para a Escola, representa um momento para
orientar e resolver os problemas pedagdgicos; para a especialista, significa a
oportunidade de identificar as necessidades do grupo de Professoras e sana-las; e,

finalmente, para as Professoras, representa o momento de interagao e de trocas.

No grupo de estudos, além de estudar, vocé socializa as praticas e
eu gosto de estudar, acho que é necessario estudar. Mas eu acho
tao rico a socializagao de praticas. Eu t6 fazendo assim. Com esse
tipo de aluno, eu faco dessa forma, ai que bom! Vocé me deu ideia,
me empresta essa atividade? Eu acho muito valido, gosto demais
da troca de experiéncia (PROFESSORA JULIA).

Na minha percepgao, falta ao grupo o componente essencial: foco nos
“‘estudos”, o que significa discutir e compreender os problemas pedagogicos a luz da
teoria. Esse é o elemento que provocara o movimento de acéo e reflexdo sobre a
pratica, criando possibilidades de transforma-la. Essa ideia € compartilhada por

Pimenta (1997), ao argumentar que:

[...] os processos de formacgao deverdo possibilitar aos professores
que mobilizem os conhecimentos da teoria da educagdo e da
didatica necessarios a compreensao do ensino como realidade
social, e que desenvolva neles a capacidade de investigar a propria
atividade para, a partir dela, constituirem e transformarem seus
saberes-fazeres docentes, num processo continuo de construgao de
sua identidade como professores (PIMENTA, 1997, p. 48).
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E necessario que, nesse espaco do grupo de estudos, os professores sejam
convidados ao estudo, a leitura, a reflexdo e as discussdes coletivas. Nessa

perspectiva, Coelho (1996) adverte que:

[...] que os professores sejam igualmente desafiados, a pensar
sobre suas praticas a partir da consideragao de saberes especificos,
com o rigor e a profundidade adquiridos com o habito de trabalho
intelectual, a virtus, a forga para buscarem a verdade e a justica,
para se rebelarem contra o instituido, para estarem sempre
insatisfeitos com as explicacbes que rotineiramente encontrarem
(COELHO, 1996, p. 40-41).

De modo parecido pensa Gadotti (2011), quando defende que os programas
de formacao nao podem limitar-se a ensinar o professor a dar aula para os alunos de
AEE, eles devem ser concebidos como reflexao. A formacao baseada na reflexao e
na pesquisa €, segundo a autora, o que vai dar suporte para o professor trabalhar com

a educacao dentro de uma perspectiva de inclusao. Assim, no dizer de Gadotti:

Para nos, a formacgao continuada do professor deve ser concebida
como reflexdo, pesquisa, acdo, descoberta, organizagao,
fundamentacdo, revisdo e construgao tedrica e ndao como mera
aprendizagem de novas técnicas, atualizacdo em novas receitas
pedagdgicas ou aprendizagem das ultimas inovagodes tecnoldgicas.
(GADOTTI, 2011, p. 41).

Para Mantoan (2015), a importancia do grupo de estudos na escola reside em
dois aspectos fundamentais: o primeiro refere-se ao fato dos grupos de estudos serem
formados para a discussao e compreensao dos problemas educacionais, a luz do
conhecimento cientifico; e o segundo é que os grupos de estudo permitem resolver
problemas pedagdgicos. Esses dois aspectos trazidos pela autora colocam os grupos
de estudos num lugar diferente do senso comum, ou seja, ndo sdo espagos para
simples bate-papo ou trocas de experiéncias, mas tem a dimens&o da aquisicdo do
conhecimento cientifico e de aplicagdo desses conhecimentos, o que Ihes atribui o
status de uma ferramenta sélida no processo de formagao continuada do professor.
Diante do exposto, é preciso considerar o pensamento de Jesus (2006, p. 100): “Nao
ha duvida de que a formacgao continuada de profissionais da educacéao se faz critica e
mandatodria e deve ter como ponto de partida as dificuldades, as lacunas que sintam
em sua formacao”.

Ainda em relagdo aos processos formativos docentes, Mantoan (2015) diz:
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Temos de ficar cada vez mais atentos, questionando o que existe,
mas, ao mesmo tempo, apresentando outras maneiras de se
preparar profissionais para transformar a escola, na perspectiva de
uma abertura incondicional as diferencas e de um ensino de
qualidade. A cooperagao, as autonomias intelectual e social e a
aprendizagem ativa s&do condicbes que propiciam o
desenvolvimento global de todos os professores, no processo de
aprimoramento profissional (MANTOAN, 2015, p. 44).

E qual é, de fato, a contribuicdo da formacao continuada de professores para a
gestao de praticas inclusivas? Compreendo que as discussdes acerca da formagao
de professores ndo podem se desvincular de um contexto maior que contemple o
debate da educacio brasileira. Nado se pode conceber inclusdo sem a melhoria da
qualidade da educagdo, melhoria das condigées de trabalho e valorizagcdo docente. E
preciso discutir a profissionalizacdo do Professor de Apoio articulada a politicas
publicas de formacado docente e, de forma especifica, formagao para a Educacéao
Especial. Estamos trazendo aqui debates que extrapolam a escola, mas tém impactos
profundos sobre ela.

Num movimento oposto, podemos fazer uma analise do contexto intra-escolar
e de seus desdobramentos para o processo inclusivo e desse lugar podemos nos
interrogar se apenas a formagao continuada das Professoras de Apoio seria garantia
de implementagdo e sucesso da gestdo de praticas inclusivas? Ao longo desse
trabalho, tivemos oportunidade de constatar que o discurso da formagao continuada
das Professoras de Apoio precisa se articular a cultura e a valores inclusivos que
permeiam o cotidiano escolar. Necessita-se levar em consideracédo o saber e a
experiéncia profissional dessas professoras, suas representacoes sobre a profisséo,
a reflexao de suas praticas docentes, o enfrentamento dos desafios impostos pela
bidocéncia e do exercicio de coletividade. Qualquer melhoria pretendida deve ser fruto
desse movimento, ja iniciado pela instituicdo, de pensar as proprias praticas de
formacao docente a partir de suas singularidades, sem perder, no entanto, o contexto

educacional mais amplo.

3.4 CONSIDERAGCOES PARA O TERCEIRO CAPITULO

Buscamos, nesta secdo, a partir das consideragdes realizadas na anterior,

apontar as categorias de analises as quais, em relagdo a gestao de praticas inclusivas
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no AEE e a partir da perspectiva das Professoras de Apoio, foram identificadas
lacunas que tém impactado negativamente a consolidagao da cultura inclusiva na E.E.
Campos Floridos. Nesse sentido, temos, a seguir, o0 Quadro 1 no qual apresentamos
as trés categorias de analises e suas consequentes correlagdes com aspectos de

fragilidades identificados na analise de dados.

Quadro 1 — Aspectos identificados pela pesquisa

Categorias de Analises Dados identificados

1 | A politica educacional | 1. Fragilidade na concepgédo do papel e atribuicbes do

inclusiva na visdo dos | Professor de Apoio.

sujeitos de pesquisa 2. Limitagbes na implementacdo do Plano de
Desenvolvimento Individual (PDI) do aluno, que néo

contempla a perspectiva inclusiva.

2 | A gestdo de praticas | 1. O modelo de apoio direto e individualizado utilizado
inclusivas pelas Professoras de Apoio inviabilizam participacao e

inclusdo do aluno de AEE.

2. As praticas pedagdgicas das Professoras de Apoio s&o
intuitivas e baseadas no acumulo de experiéncia individual,
prescindem de fundamentagdo tedrica, discussdo e

reflexao.

3. Auséncia de planejamento colaborativo entre os

professores regentes e as Professoras de Apoio.

4. Auséncia da perspectiva da bidocéncia na gestdo de

praticas inclusivas.

4. Acao desarticulada entre os diversos atores inclusivos.

3 | A formagdo docente | 1. A formacao inicial do Professor de Apoio nao o
como pressuposto para | prepara para lidar com a diversidade e complexidade do

uma pratica inclusiva AEE.

2. Auséncia de concepgao da formacgéo continuada como

responsabilidade e dever do poder publico.

3. Inexisténcia de politicas publicas voltadas para a
formagao continuada dos professores especializados em

Educacao Especial.

4. A escola desenvolve iniciativas fragmentadas de

formacgéao continuada
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5. Auséncia de um coletivo de formagao docente.

6. Grupo de estudos com foco nas trocas de experiéncias,

sem propostas de estudos tedricos e reflexividade.

Fonte: Elaborado pela autora, com base no resultado da analise das entrevistas.

Conforme o Quadro 1, a analise das entrevistas indicou que, na E.E. Campos
Floridos, o processo de inclusdo do AEE estd em progresso, porém, ha aspectos da
gestdo de praticas inclusiva do AEE vivenciadas pelas Professoras de Apoio que
necessitam ser fortalecidos. Conhecer mais de perto esse universo podera resultar
num olhar diferenciado para a instituicdo e suas praticas inclusivas, apontando
caminhos nem sempre perceptiveis aqueles que estao imersos na rotina.

Importante citar que minhas analises ndo tém a pretensdo de apresentar
criticas a escola ou a politica da rede estadual mineira e, a partir dai, estabelecer
verdades pragmaticas. Ao contrario, reconhe¢o que a escola tem trilhado um caminho
inclusivo, no qual apresenta avangos importantes. No entanto, as analises realizadas
demonstraram também a existéncia de lacunas. Meu desejo € contribuir, oferecendo
algumas referéncias para a superagcdo das fragilidades identificadas e para a
construgcao de caminhos mais sélidos rumo a inclusao.

As entrevistas trouxeram dados importantes a respeito da politica educacional
inclusiva. Observou-se que algumas questdes, tais como o papel do Professor de
Apoio e a implementagdo do Plano de Desenvolvimento Individual (PDI) do aluno,
apresentam no cotidiano escolar pontos de estrangulamento, embora haja uma
legislagéo educacional especifica que faz referéncias a estas tematicas e se constitui
em ferramenta legal importante para a consolidagdo dos processos inclusivos, sua
viabilidade ainda encontra obstaculos importantes. Desse modo, fica evidente que as
dificuldades identificadas s6 poderao ser superadas se trouxermos as tematicas
referidas para um circulo de discussdes coletivas, realizadas a luz de estudos
aprofundados e outras estratégias de apropriagao desse conhecimento pelo grupo.

Adentrando nos caminhos da analise das entrevistas, deparei-me com
aspectos referentes a categoria da gestdo de praticas inclusivas. A analise dessa
categoria revelou que o modelo de atuacao pedagdgica das Professoras de Apoio
junto ao aluno de AEE baseia-se no apoio direto e individualizado. Esta

metodologia apresenta duas falhas importantes: inviabiliza a participacdo e
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inclusao do discente de AEE e dificulta muito o trabalho da Professora de Apoio,
principalmente quando tem sob seus cuidados mais de um aluno.

Outro aspecto relacionado a categoria da gestdo de praticas inclusivas
evidenciado pela analise das entrevistas, diz respeito a auséncia de praticas de
planejamento colaborativo entre os professores regentes e as Professoras de
Apoio. Elaborar planejamento compartilhado € algo que atualmente ndo cabe na
estrutura escolar, seja em seus tempos ou espacgos, ja que nao ha previsibilidade
de tempos destinados ao encontro dos professores regentes e Professoras de

Apoio. A esse respeito, Mittler (2003) explica que:

Embora ambos [...] possam ter desenvolvido, de fato, boas relagbes
de trabalho, a falta de tempo para se reunirem e para considerarem
modos alternativos de trabalho faz a presenga do segundo adulto
menos efetivo do que poderia ser. (MITTLER, 2003, p. 176).

Outra questao que dificulta o planejamento compartilhado é o fato de tanto
o professor regente, quanto o Professor de Apoio vir de uma cultura e tradigao
escolar na qual a légica do individualismo e da competicdo impera. Portanto,
trabalhar de forma articulada exige a desconstrugdo desse modelo. Isso s6 é
possivel com agdes estratégicas voltadas a esse fim.

Em relagcdo a categoria da gestdo das praticas inclusivas, observou-se
ainda que, no cotidiano da sala de aula, os professores regentes e professores de
Apoio tém uma atuagdo individualizada e isolada, o que demonstra
desconhecimento da perspectiva da bidocéncia. Para Beyer (2005), a bidocéncia
implica na presenga de dois professores em sala regular, sendo um especialista em
Educacio Especial e o outro regente. A proposta prevé uma ac¢éo de parceria entre
esses dois, com o objetivo de viabilizar a inclusao. Frente ao processo inclusivo, dois
professores possuem responsabilidades pedagdgicas, logo, o desenvolvimento dos
alunos incluidos e da turma é elaborado em conjunto. A analise das entrevistas nos
permitiu visualizar, de modo geral, que as docentes possuem uma visdo equivocada
sobre o papel dos dois professores nas salas de aula no contexto inclusivo, sendo que
ndo possuem entendimento das fungdes e reponsabilidades conjuntas e individuais,
das duas categorias profissionais. Outro aspecto relevante, confirmado por meio das
entrevistas, refere-se a necessidade de formagao continuada do professor regular e

de Apoio, conforme nos aponta Capellini (2004):
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Se por um lado a educacao inclusiva exige que o professor do Ensino
Regular adquira formacao para fazer frente a uma populagdo que
possui caracteristicas peculiares, por outro, exige que o professor de
educacao especial amplie suas perspectivas, tradicionalmente
centradas nessas caracteristicas (CAPELLINI, 2004, p. 80).

Compreendo que o melhor preparo do professor para atuar com a Educagéo
Especial é indubitavelmente um elemento de melhoria para a gestdao de praticas
inclusivas. Nesse sentido, o professor regular e o de Apoio necessitam ampliar seus
conhecimentos, como possibilidade de uma atuacdo mais efetiva nos processos
inclusivos. Reverter todo esse panorama inclusivo diagnosticado na instituicdo em
estudo implica desenvolver programas de formagao continuada que contemplem a
tematica da bidocéncia a partir de uma abordagem profunda e sistematizada.

Por fim, importa citar, ainda na categoria de gestao de praticas inclusivas,
que, embora as Professoras de Apoio considerem relevante a participacéo e
contribuicdo de outros atores no processo inclusivo escolar, como familia,
professora da Sala de Recursos, atendimentos clinicos e outros, elas nao
concebem uma articulagao entre esses sujeitos, sendo sua atuagédo vista como
pontual e isolada. Para transformar a escola, a perspectiva inclusiva exige uma

atuagao em rede. A este respeito Figueiredo (2002) afirma que:

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

Essa compreenséo sobre a importancia do trabalho em rede € algo que
ainda nao se mostra perceptivel ao grupo de Professoras de Apoio da E.E.
Campos Floridos. Portanto, essa concepgao precisa ser melhor assimilada e
ampliada no grupo. Como mencionado anteriormente, a inclusdo sé é possivel a
partir da perspectiva de trabalho em rede:

A anadlise da categoria de formacdo docente como pressuposto para uma
pratica inclusiva apontou para a existéncia de uma lacuna na formacéao inicial do
Professor de Apoio, que nao o prepara para lidar com as especificidades da Educagao

Especial e do aluno de AEE. Este quadro se agrava pela falta de politicas publicas de
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formacao continuada. As propostas de formacao, quando de iniciativa da escola,
caracterizam-se pela fragmentagao e descontinuidade, numa abordagem que nao
privilegia o estudo e a fundamentagéao tedrica, o que pouco contribui para mudangas
significativas na pratica docentes inclusivas. Em relagdo a isso, Névoa (1995)

assevera que:

A formagdo ndo se constréi por acumulagdo (de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as praticas e de (re)construgcao permanente
de uma identidade pessoal. Por isso é tdo importante investir a pessoa
e dar um estatuto ao saber da experiéncia. (NOVOA, 1995, p. 25).

Importante citar que a auséncia de politicas de formagao docente voltadas para
a Educacgao Especial, no cenario escolar, leva as Professoras de Apoio a crer que a
responsabilidade pela formacgao profissional € exclusivamente sua, sendo, portanto,
uma inciativa individual. Essa percepg¢ao equivocada faz com que as Professoras de
Apoio nao concebam a formagao docente como um direito profissional, o que também
as fazem perder a dimenséo da responsabilidade do poder publico frente as politicas
de desenvolvimento de formagéo docente.

A perspectiva da Educagao Especial Inclusiva, pautada num ensino de
qualidade para todos, exige, entre outras coisas, mudancas na formacido de
professores, tanto do ensino regular, quanto do ensino especial. E preciso que essa
nova formagao contemple o ensino colaborativo, fornecendo um aperfeicoamento
adequado, de maneira que eles consigam lidar com a diversidade dos aprendizes.
Nesse processo, € necessario que a escola também se posicione frente as mudancgas
no campo da inclusdo, adequando suas agdes pedagogicas a diversidade dos alunos
e se reestruturando de forma que a inclusao seja efetivada.

Por fim, feitas estas consideragdes, no proximo capitulo, apresentaremos um
Plano de Agado Educacional (PAE) com orientagbes para aprimorar 0S processos
inclusivos do AEE. Parafraseando Junior (2018), podemos dizer que a trama dos fios
da analise de dados guarda muita semelhanga com a tessitura de uma colcha de
retalhos, na qual, segundo Mantoan (2015, p. 22), “o tecido da compreens&o nao se
trama apenas com os fios do conhecimento cientifico”. Assim como cada retalho se
encaixa ao outro unido por fios e se transforma em uma colcha, cada sim das
Professoras para participar da entrevista, cada palavra proferida durante a

conversagao, cada reticéncia, interrogacéo e reflexdo foram fundamentais para que
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se chegasse as conclusbes que vao alicercar a construcdo do Plano de Acgao
Educacional que contribuira para a consolidagdo da politica publica educacional

inclusiva na E.E. Campos Floridos.
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4 PLANO DE AGAO EDUCACIONAL (PAE): PROPONDO AGOES PARA O
FORTALECIMENTO DA GESTAO DE PRATICAS INCLUSIVAS NO AEE

O presente PAE, proposto neste capitulo, ttm como objetivo apresentar um
conjunto articulado de agdes que visam o aprimoramento de processos inclusivos
no AEE para a E.E. Campos Floridos. Apresentam-se também encaminhamentos
que visam melhorar o processo de implementacgao da Politica Educacional Especial
na perspectiva Inclusiva na Rede Estadual de Ensino de Minas Gerais, tendo em
vista a abrangéncia das agdes e seu desenvolvimento a partir da referida instituigéo.

Com o intuito compreender a forma como as Professoras de Apoio lidam com
a gestao de praticas inclusivas no AEE e respondem aos inumeros desafios dai
decorrentes, a presente pesquisa teve como objetivo analisar, a partir da
perspectiva das entrevistadas, o papel das Professoras de Apoio na gestado de
praticas inclusivas no AEE, Ensino Fundamental anos finais, da Educagao Basica,
na E.E. Campos Floridos, Superintendéncia Regional de Ensino (SRE) Sete Lagoas
- MG.

No segundo capitulo, percorremos os caminhos da Educacéo Especial em
suas perspectivas teodricas, trazendo os fundamentos histéricos, legais e politicos.
Para tanto, tomamos como referéncia os principais dispositivos legais
internacionais, os marcos nacionais e os fundamentos culturais, sociais e politicos,
que tecem a trama da Educacgao Especial no pais. Ainda no primeiro capitulo, em
perspectiva historica, visitamos o contexto de desenvolvimento da Educacéao
Especial no estado de Minas Gerais, seu desdobramento na SRE Sete Lagoas e,
finalmente, o impacto da gestao de praticas inclusivas na dinamica e funcionamento
da Educacéo Especial na E.E. Campos Floridos.

No terceiro capitulo, apresentamos o referencial tedrico, no qual se evidenciou
a emergéncia do Professor de Apoio no processo inclusivo com o foco nas politicas
publicas educacionais mineiras. Abordamos a perspectiva da bidocéncia na Educagéao
Especial inclusiva. Também refletimos acerca dos processos de formacado de
professores, inicial e continuada, e sobre como tais processos tém contribuido para a
consecugdo dos ideais inclusivos. Ainda no segundo capitulo, apresentamos a
metodologia, o instrumento da pesquisa e as andlises das falas das entrevistadas

sobre a tematica deste estudo.
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Neste quarto capitulo, apresentamos um Plano de Ag¢ao Educacional (PAE),
buscando apontar caminhos para a superagao dos problemas sistematizados a partir
da analise de dados. Tal proposta representa nosso compromisso ideologico a favor
da luta e superagao das praticas educacionais excludentes e robustece os principios
inclusivos pautados nos ideais da Educacao Para Todos. Esse pensamento encontra
respaldo em Booth e Ainscow (2011), segundo os quais “aumentar a inclusao envolve
reduzir a exclusao” (BOOTH; AINSCOW, 2011, p. 20).

O PAE aqui proposto foi criado com base na ferramenta de gestdo SW2H e, de
acordo com Seleme e Stlader (2010), esta ferramenta se constitui numa das técnicas
mais eficazes para nortear o desenvolvimento de agdes propositivas para solucionar
os problemas identificados. O objetivo da ferramenta é padronizar procedimentos que
deverdo ser seguidos como modelo, com intuito de prevenir o reaparecimento do
problema. A sigla da ferramenta SW2H é formada pelas iniciais, em inglés, das sete
diretrizes que norteiam a aplicacao da referida ferramenta, sendo elas: What? O que
sera feito? (Etapas); Who? Por que sera feito? (Justificativa); Where? Onde sera
feito? (Local); When? Quando sera feito? (Tempo); Why? Por quem sera feito?
(Responsabilidade); How? Como sera feito? (Método); How Much? Quanto custa?
(Custo).

Apresentaremos dez acgdes propositivas elaboradas a partir do uso da
ferramenta 5W2H e divididas em trés categorias: politica educacional, gestdo de

praticas e formagao docente, conforme o Quadro 2, a seguir:
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Quadro 2 — Sintese das propositivas do PAE

(continua)

Categorias de Analises

Dados identificados

Acoes propositivas

1

A politica educacional
inclusiva na visdo dos

sujeitos de pesquisa

Fragilidade na concepg¢ao do

papel e atribuicbes do

Professor de Apoio.

Limitacbes na implementacao
do PDI do aluno, que nao
contempla a perspectiva

inclusiva.

1. Criar um Nucleo de formacgéao
continuada, voltada para o AEE.
2. Adocdo pela Escola do Index
para a Inclusdo, como ferramenta
de

discussdao e fortalecimento dos

autorrevisao, pesquisa,

processos inclusivos.

2

de

inclusivas no AEE

Gestao praticas

O modelo de apoio direto e
individualizado utilizado
pelas Professoras de Apoio
inviabilizam participagao e

inclusdo do aluno de AEE.

As praticas pedagdgicas sao

intuitivas e baseadas no
acumulo de experiéncia
individual, prescindem de
fundamentacéao tedrica,

discussao e reflexao.

Auséncia de planejamento
colaborativo entre regentes e

Professoras de Apoio.

Auséncia da perspectiva da
bidocéncia na gestdo de

praticas inclusivas.

Acdo desarticulada entre os

diversos atores inclusivos.

1. Planejar na Escola, a
ocorréncia de tempos e espacgos
de encontros, através de rodas
de conversas, para trocas de
experiéncias, considerando a

dimensao formativa dessas
vivéncias.

2. Promover a articulagéo entre os
elementos intersetoriais do AEE,
fortalecendo a atuagdo em redes
de colaboracao.

3. Criar um manual de acolhimento
e aclimatagdo, na perspectiva do
AEE,

chegados a escola.

aos professores recém-
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Quadro 2 — Sintese das propositivas do PAE

(concluséo)

Categorias de Analises

Dados identificados

Acoes propositivas

3| A formacado docente
continuada como
pressuposto para uma

pratica inclusiva

do

Professor de Apoio ndo o

A formagdo inicial
prepara para lidar com a
diversidade e complexidade
do AEE.

Auséncia de concepgdo da
formacgado continuada como
responsabilidade e dever do

poder publico.

de

publicas voltadas para a

Inexisténcia politicas
formacao continuada dos
professores especializados

em Educacao Especial.

A escola desenvolve
iniciativas fragmentadas de

formacgé&o continuada

Auséncia de um coletivo de

formacéao docente.

Grupo de estudos com foco
nas trocas de experiéncias,
sem propostas de estudos

tedricos e reflexividade.

1. Estabelecer parcerias com as
universidades e por meio de
de

iniciagcao a docéncia e pesquisa

programas extenséo,
desenvolver um programa de
formagéao continuada in loco para
estudo e aprofundamento das

discussbes acerca das tematicas

inclusivas.
2. Pensar no coletivo de
formacgao do AEE com

funcionalidades que extrapolem
as barreiras fisicas da Escola.
Criar, por exemplo, um blog com
perfil coletivo.

3. Buscar parceria junto a SRE
Sete

Municipal

Lagoas, a Secretaria
de Educagcdo e as

escolas de todas as redes, com

objetivo de criar um férum
municipal permanente da
Educacdo Especial. Elaborar

pautas de encontros que também

contemplem as tematicas
apontadas.

3. Redimensionar a atuacao do
Grupo de Estudos com foco na

pesquisa.

Fonte: Elaborado pela autora, com base no resultado da analise das entrevistas.

O Quadro 2, portanto, sintetiza as propostas elaboradas para o PAE, com base

nas informagdes coletadas na pesquisa de campo e a partir da analise de dados e

apresenta proposi¢gdes para cada uma das trés categorias de analise identificadas.
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4.1 PROPOSTA PARA POSSIBILITAR AOS SUJEITOS DA PESQUISA E AOS
DEMAIS ATORES ESCOLARES A APROPRIACAO DE CONCEITOS E PRINCIPIOS
DA POLITICA DE EDUCAGCAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA INCLUSIVA

De acordo com a Politica Nacional de Educagcao Especial (BRASIL, 1994), o
principal pilar no qual a Educacgao Especial Inclusiva se apoia é a concepg¢ao de que
a escola se constitui em espago de todos. Alunos e professores constroem e
produzem conhecimentos segundo suas capacidades, tragam metas, expressam suas
ideias livremente, participam de acdes de ensino e se formam como cidadaos,
independente de cor, racga, credo, deficiéncia ou quaisquer que sejam as suas
diferencgas.

Os principios expressos na Politica Nacional de Educagao Especial corroboram
com o pensamento manifestado pelas Professoras Apoio ao longo dessa pesquisa e
se consubstancia naquilo que também temos defendido aqui: a necessidade de
desenvolvimento e aperfeicoamento dos sistemas educativos para que possam
acolher as pessoas com deficiéncia e Ihes oferecer um processo de inclusdo baseado
no principio de igualdades de direitos, capaz de combater qualquer forma de
discriminagcdo e exclusdo. Nesta perspectiva, a proposta de inclusdo sugere
mudancas profundas na concepcdo de educacéo e de escola. E o que aponta Mittler
(2003):

A inclusdo nado diz respeito a colocar as criangas nas escolas
regulares, mas a mudar as escolas para torna-las mais responsivas as
necessidades de todas as criancgas; diz respeito a ajudar todos os
professores a aceitarem a responsabilidade quanto a aprendizagem
de todas as criangas nas suas escolas e prepara-los para ensinarem
aquelas criangas que estdo atual e correntemente excluidas das
escolas por qualquer razao (MITLER, 2003, p. 16).

O autor nos alerta para o fato de que os processos de inclusdo ndo podem
limitar-se a mera inser¢ao do aluno com necessidades educacionais especiais nas
escolas regulares. A concepgao de inclusao escolar € algo mais amplo e requer a
reestruturacado dos sistemas escolares em diversas dimensdes. Neste processo de
reestruturar-se para atender com qualidade educativa os alunos de AEE, alguns

aspectos merecem nossa atengao. Dessa forma, verifica-se a necessidade de criar



161

espacos de formagao continuada com o objetivo de possibilitar aos sujeitos da
pesquisa e aos demais atores escolares a apropriagao de conceitos e principios da
Politica de Educacéao Especial na Perspectiva Inclusiva, de modo que a materializacao
desses principios fortaleca a cultura, valores e praticas inclusivas.

Assim, consideramos de suma importancia o desenvolvimento de acgbes da
escola buscando criar um nucleo de formagao continuada em servico com foco no
AEE. Esse caminho pode ser trilhado através da parceira escola-universidade, numa
interface com os centros de extensao universitaria, iniciacdo a docéncia e
pesquisa. E fundamental que, através das parcerias com as universidades, a
escola amplie suas possibilidades de implementar um programa de formacao
continuada in loco que contemple o estudo e aprofundamento das discussdes
acerca das tematicas identificadas como ponto de fragilidade no processo
inclusivo.

Acrescenta-se ainda a adogéao pela Escola do Index para a Inclusdo (BOOTH,;
AINSCOW, 2011) como ferramenta de autorrevisdo e fortalecimento dos processos
inclusivos. O index para a Inclusdo é uma ferramenta que, se articulada ao
movimento de desenvolvimento inclusivo ja empreendido pela escola, é capaz de
propiciar uma revisao detalhada da instituicdo e de sua relagcdo com a comunidade e
seu entorno, envolvendo os funcionarios, gestores, pais/responsaveis e criancas.
Essa dinamica evidencia as agdes inclusivas ja em curso na escola e encoraja o
aprofundamento investigativo. Este processo fundamenta-se nos conceitos de
barreiras a aprendizagem e a participacéo, recursos de apoio a aprendizagem e a
participacao e apoio a diversidade. A revisao € considerada junto com trés dimensoes:
culturas, politicas e praticas. Politicas referem-se em como a escola € administrada e
aos planos de mudancas; praticas tém a ver com o0 que é aprendido e ensinado e
como isso € feito, e culturas refletem as relagbes e os valores e crencas
profundamente enraizados.

Os Quadros 3, 4 e 5, adiante, sintetizam as propostas acima descritas.
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Quadro 3 — Proposta para aprimorar a Politica de Educagao Especial na perspectiva

Inclusiva: nucleo de formagao continuada

5w O qué? Criar um Nucleo de formagéo continuada em

servigo, voltado para o AEE.

Quem? Comissao da Escola formada por representantes
de gestores escolares e pedagdgicos e

Professoras de Apoio.

Onde? Na escola.
Quando? Inicio do ano letivo de 2021.
Por qué? Definir na Escola, o coletivo que responde

diretamente pelas iniciativas e processos

formativos.
2H Como? Através de articulagdes dos atores escolares.
Quanto custa? Sem custos adicionais.

Elaborado pela autora.

Quadro 4 — Proposta para aprimorar a Politica de Educacéo Especial na perspectiva

Inclusiva: parceria entre universidade e escola

5w O qué? Estabelecer parcerias entre escola-
universidades e por meio de programas de
extensdo, iniciagdo a docéncia e pesquisa
desenvolver um programa de formacgéao
continuada in Jloco para estudo e
aprofundamento das discussdes acerca das

tematicas inclusivas.

Quem? Nucleo de formacao continuada instituido.

Onde? Na escola e universidade.

Quando? Inicio do ano letivo de 2021.

Por qué? Fomentar os processos de formagao continuada.
2H Como? Através de articulagdes institucionais.

Quanto custa? Sem custos adicionais.

Elaborado pela autora.
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Quadro 5 — Proposta para aprimorar a Politica de Educacao Especial na perspectiva

Inclusiva: index para a Incluséo

O qué? Adocdo do Index para a Inclusdo, como

ferramenta de autorrevisao e fortalecimento dos

5w processos inclusivos.
Quem? Nucleo de formacéo continuada instituido.
Onde? Na escola.
Quando? Inicio do ano letivo de 2021.
Por qué? Promover a reflexdo, discussdo e fortalecer os

processos inclusivos.

2H Como? Através de realizacio de estudos.

Quanto custa? Sem custos adicionais.

Elaborado pela autora.

Diante das reflexbes realizadas a partir da categoria politicas inclusivas,
propomos, a seguir, algumas sugestdes e encaminhamentos para a instituigao, a fim
de fortalecer e consolidar os processos inclusivos no AEE. Sugerimos que a escola
elabore um registro de boas praticas de implementagcdo da politica de Educacéao
Especial na perspectiva Inclusiva e que o referido material seja inicialmente
compartilhado no ambito da entidade, para que todos tenham oportunidade de
conhecer os desafios e limites enfrentados pela instituicio no processo de
consolidagao da politica inclusiva. O referido material deve ser objeto de estudos e
discussdes, favorecendo reflexdes coletivas e contribuindo para a formacéo inicial e
continuada de professores. Importante que o registro de boas praticas abra espagos
para o didlogo e a reflexdo, aspectos essenciais para transformar a cultura inclusiva.
Essas agdes caracterizam o que Sarti (2013) chama de socializagao profissional, que
estdo relacionadas ao acolhimento de todos os professores, a uma ideia de trazer o
outro para se inserir em uma nova cultura, no caso, a cultura inclusiva. A escola
precisa compartilhar suas praticas exitosas e, assim, colaborar para a melhoria dos
processos inclusivos de outras instituigdes.

Ainda em relagao a Escola consideramos relevante que ela proceda a uma
revisdo de seu PPP, na secao referente a Educacdao Especial, nutrindo-o com
informagdes e conteudos que possam subsidiar os professores, tanto da educagéao

especial, quanto do ensino regular, em suas incursdes pelo universo inclusivo. E
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importante que o PPP aborde questdes referentes ao papel e atribuicbes do Professor
de Apoio, bem como papel do professor regente no processo inclusivo do AEE. Deve
trazer elementos que orientam agdes sobre planejamento colaborativo e bidocéncia,
orientagdes quanto a gestdo de praticas inclusivas e processos formativos de
professores.

Também consideramos pertinente deixar algumas sugestbes a Secretaria
Estadual de Educacado, de forma mais especifica a Coordenagdao de Educacgao
Especial Inclusiva (CEEI). Indubitavelmente, reconhecemos que a discussdo acerca
do fortalecimento da politica inclusiva ocorre indissociada das discussdes sobre as
acdes propositivas de formagao continuada e em servigco de professores, como ficou
evidenciado aqui. E mais, ndo se pode pensar ou sonhar com o ideal da Educagao
Especial Inclusiva, sem considerar a dimensao do necessario investimento em
formacéao continuada, como fator primordial de avanco e consolidagao dos processos
inclusivos. Desse modo, sugerimos a CEEIl assuma seu compromisso frente ao
desenvolvimento e implementagdo de uma politica de formacido continuada de
professores, voltada para a Educagao Especial. Essa politica precisa contemplar
acdes formativas desenvolvidas através das Superintendéncias Regionais de Ensino,
mas também que devem ser planejadas e desenvolvidas estratégias de apoio aos
profissionais que, eventualmente e por conta propria, decidam investir em sua
formacdo. E mais, efetivamente, devem apoiar as escolas nas buscas de parcerias
com demais instituicdes para a formacao continuada.

Essas sugestbes surgiram a partir da reflexdo das entrevistadas a respeito da
importancia e necessidade da participacdo da Superintendéncia Regional de Ensino
e da Secretaria Estadual de Educacdo nos processos de formagao continuada
desenvolvidos. Diante da fala das docentes, entendemos ser legitima essa
reivindicagdo, uma vez que nao se pode almejar a qualidade educacional inclusiva
sem a existéncia de politicas publicas formativas, que sirvam de suporte as escolas e
seus profissionais, e o0s impulsionem rumo as transformacbes desejadas e
necessarias.

Frente aos desafios de consolidagdo das politicas educacionais, o
compromisso com a formacao continuada é antes de qualquer coisa um compromisso
assumido pelos poderes. Portanto, torna-se fundamental a participagao da Secretaria
Estadual de Educacgao e da Superintendéncia Regional de Ensino Sete Lagoas nessa

empreitada ja assumida pela escola e por seus profissionais. Esse sentimento de que
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a formagao continuada precisa ser um desafio institucional, também coletivo, encontra
eco nas palavras de Booth e Ainscow (2011), quando afirmam que a Inclusdo € uma

iniciativa compartilhada e que implica todos nés.

4.2 PROPOSTA PARA APERFEICOAR A GESTAO DE PRATICAS INCLUSIVAS NO
AEE

Dentre os inumeros desafios enfrentados pelas escolas para a efetivagado dos
processos inclusivos no AEE, a nosso ver, a gestao de praticas inclusivas se impde
como um dos mais enigmaticos e significativos. Ao identificar as condigdes de trabalho
dos Professores de Apoio, saber como elaboram e utilizam os recursos pedagdégicos,
como se organizam no tempo e no espacgo para atender as demandas do aluno de
AEE, como se articulam com os professores regentes, tivemos a oportunidade de
realizar reflexdes importantes e que nos deram pistas sobre como a gestao de praticas
inclusivas, desenvolvidas pelas Professoras de Apoio, pode ser aperfeicoada e
fortalecida.

A inclusdo escolar requer a constituicdo de praticas pedagogicas que orientem
a convivéncia com a diversidade dos alunos. Nesse sentido, o trabalho colaborativo é
condicdo fundamental para que os docentes do AEE possam identificar possiveis
barreiras a aprendizagem e apontar estratégias para que o estudante tenha
oportunidades de aprendizagem. Outro aspecto relevante na gestdo de praticas do
AEE é a singularidades do sujeito, com foco em suas potencialidades. Se, por um
lado, a proposta curricular deve ser uma so6 para todos os estudantes, por outro, &
imprescindivel que as estratégias pedagodgicas sejam diversificadas, com base nos
interesses, habilidades e necessidades de cada um. No entanto, a assisténcia do
Professor de Apoio ao aluno de AEE n&o pode ser centrada no modelo de assisténcia
individualizada. O planejamento também é um aspecto que merece atengéao, pois a
perspectiva inclusiva prevé que o processo de elaboragdo do planejamento seja
colaborativo e, finalmente, importa citar que a docéncia colaborativa € a uUnica
possibilidade para a efetivagao de praticas inclusivas.

Nesse sentido, percebemos que, embora a gestdo de praticas inclusivas
mobilize uma série de habilidades e conhecimentos profissionais do Professor de
Apoio, ela igualmente necessita de uma cultura inclusiva na qual é gestada. A esse

respeito Mitler (2003) expressa que:


https://diversa.org.br/educacao-inclusiva/por-onde-comecar/conceitos-fundamentais/#perspectiva-inclusiva
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[...] a inclusdo é muito mais do que uma moda e uma semantica do
politicamente correto, ja que implica numa reforma radical nas escolas
em termos de -curriculo, avaliagdo, pedagdgica e formas de
agrupamento dos alunos nas atividades de sala de aula. Ela é baseada
em um sistema de valores que faz com que todos se sintam bem-
vindos e celebra a diversidade que tem como base o género, a
nacionalidade, a raga, a linguagem de origem, o background social, 0
nivel de aquisicdo educacional ou deficiéncia (MITLER,2003, p. 34).

A partir do exposto, percebemos que a gestdo de praticas inclusivas requer
maior preparo profissional das Professoras de Apoio e, decorrente disso, a
necessidade em se estabelecer no interior da escola praticas formativas dialdgicas,
que permitam a gestao de praticas cada vez mais autbnomas.

Considerando-se a andlise da categoria gestédo de praticas inclusivas e, a partir
das reflexdes suscitadas, percebemos que as fragilidades apresentadas nesta
categoria encontram alternativas para superagao, a partir de estratégias centradas em
processos de formacgao continuada das Professoras de Apoio. Sendo assim, temos as
seguintes proposigdes: planejar, no contexto da escola, a ocorréncia de tempos e
espacos de encontros para trocas de experiéncias, através de rodas de conversas,
considerando a dimensao formativa dessas vivéncias; promover a articulagdo entre
os elementos intersetoriais do AEE, fortalecendo a atuacdo em redes de colaboracéo;
criar um manual de acolhimento e aclimatacdo, na perspectiva do AEE, aos
professores recém-chegados a escola.

Os Quadros 6, 7 e 8, adiante, sintetizam essa proposta.
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Quadro 6 — Proposta para aprimorar a gestao de praticas inclusivas: tempos e

espagos de encontros

5w O qué? Planejar, no contexto da escola, a ocorréncia
de tempos e espacgos de encontros, através de
rodas de conversas, para trocas de
experiéncias, considerando a dimenséao

formativa dessas vivéncias.

Quem? Nucleo de formagao continuada em servico,
instituido.

Onde? Na escola.

Quando? Segundo semestre do ano letivo de 2021.

Por qué? Instituir melhorias na gestdo de praticas
inclusivas.

2H Como? Através de articulacdes dos atores escolares.
Quanto custa? Sem custos adicionais.

Elaborado pela autora.

Quadro 7 — Proposta para aprimorar a gestdo de praticas inclusivas: redes de

colaboragao
5W O qué? Promover a articulagdo entre os elementos
intersetoriais do AEE, fortalecendo a atuacao em
redes de colaboracéo.
Quem? Grupo gestor.
Onde? Na escola.
Quando? Primeiro semestre do ano letivo de 2022.
Por qué? Instituir melhorias na gestdo de praticas
inclusivas.
2H Como? Através de articulagdes institucionais.
Quanto custa? Sem custos adicionais.

Elaborado pela autora.
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Quadro 8 — Proposta para aprimorar a gestao de praticas inclusivas: manual de

acolhimento
O qué? Criar um manual de acolhimento e aclimatacéo,
na perspectiva do AEE, aos professores recém-
5W chegados a escola.
Quem? Nucleo de formacao continuada em servico,
instituido.
Onde? Na escola.
Quando? Segundo semestre do ano letivo de 2022.
Por qué? Instituir melhorias na gestdo de praticas
inclusivas.
2H Como? Através de articulagdes dos atores escolares.
Quanto custa? Gastos de impressao

Elaborado pela autora.

4.3 A FORMAGAO DOCENTE COMO PRESSUPOSTO PARA UMA PRATICA
INCLUSIVA: PROPOSTA PARA APERFEICOAR

Baseado nos estudos de Michels (2008), como ja mencionado no capitulo
anterior, varios documentos nacionais e internacionais destacam a falta de preparo
dos professores como uma das causas mais relevantes do insucesso escolar dos
alunos. Em se tratando da gestdo de praticas inclusivas desenvolvidas pelas
Professoras de Apoio na E.E. Campos Floridos AEE, a presente pesquisa indicou que
a formacéo inicial do professor da educagao especial carrega lacunas importantes,
que, por sua vez, causam impactos limitantes nas praticas inclusivas. Tartuci (2011)
corrobora com esse pensamento, ao ressaltar que os cursos de formacéo inicial, em
seus curriculos, nao tém dado o destaque merecido a inclusdo. Dessa forma, a
formacéo inicial ndo colabora para que o professor tenha dominio do conhecimento
que facilite a atuacdo no AEE. Analogamente a essa ideia, os estudos de Pletsch
(2009) dao conta de que “a falta de preparo e informacao impede o professor de
desenvolver uma pratica pedagdgica sensivel as necessidades do aluno especial
incluido”.

Nesse cenario, a formagao continuada desponta como uma dentre as muitas
possibilidades de melhoria e fortalecimento dos processos inclusivos, possibilitando

aos educadores momentos de reflexao e discussao sobre suas praticas. Para Mendes
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(2006), o ensino colaborativo deve se constituir num dos pilares da formacao
continuada, ja que, na perspectiva do autor, a responsabilidade de planejar, instruir e
avaliar a turma é tanto do professor regente, quanto do Professor de Apoio. De igual
modo, Silva (2014) atribui grande relevancia a formagao continuada dos educadores.

Para ele:

A formacao continuada dos educadores deve se constituir em pratica
cotidiana, em espaco de dialogo, de construgcdo de parcerias, de
planejamento coletivo e de discussao e reflexao sobre as praticas e
saberes construido. O espaco de dialogo pode propiciar a construgao
coletiva, o compartilhar conhecimentos, estratégias e metodologias, a
construgdo de saberes, bem como a construgdo de um projeto
pedagdgico coletivo e comprometido com a inclusao escolar (SILVA,
2014, p. 84).

Dessa forma, compreendemos que a formag&o continuada se justifica pela
necessidade das Professoras de Apoio e regentes em aprimorar a gestao de praticas
inclusivas. Ao longo desse estudo, as entrevistadas nos apontaram as fragilidades
que identificam na formacgao, inicial e continuada. Ao mesmo tempo, indicam a
formacdo continuada como uma alternativa para melhoria de suas praticas. Assim,
defendemos a formagdo continuada in loco e no coletivo, e acreditamos que a
formacao deve ser fundamentalmente marcada pela reflexdo. Para Pimenta, “esses
momentos reflexivos devem ser fundados na construgao de conhecimentos por parte
dos professores a partir da analise critica (tedrica) das praticas e da ressignificagcao
das teorias a partir dos conhecimentos da pratica” (PIMENTA, 2002, p. 44),

Pimenta (2002) prossegue, argumentando que todo esse processo reflexivo
deve ser realizado coletivamente, uma vez que a pratica docente acontece em um
ambiente coletivo, que é a escola. Dessa forma, € necessario transformar as escolas
em comunidades de aprendizagem nas quais os professores se apoiem e se
estimulem mutuamente.

Nesta secdo, apresentaremos as propostas para aprimorar a formagao
continuada em servigo e sdo trés as agdes: i) redimensionar o grupo de estudos ja
instituido na escola: refere-se a mobilizagdo do grupo no espago escolar,
privilegiando-se, com essa pratica, a reflexdo, estudos tedricos e a problematizagao
das praticas; ii) criacado de um blog com perfil coletivo, como forma privilegiada de
comunicagao do grupo, capaz de provocar mobilizagao, favorecer o alinhamento das

perspectivas inclusivas, encaminhar pequenos videos, sugestdo de matérias de
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estudos complementares e, ainda, uma forma de nutrir a motivagéo e o entusiasmo
de todos; iii) Férum Municipal Permanente de Educacédo Especial. O forum € um
espaco coletivo destinado a promover apresentagoes, trocas de experiéncias, estudos
e discussdes das tematicas do universo inclusivo. Por envolver diversas instituicoes,
amplia as possibilidades de interacdo para além do contexto escolar. Nesse espaco,
os profissionais podem potencializar suas aprendizagens, a medida que tém contato
com informacbes diversas, realidades distintas, resultados ou andamentos de
pesquisas, boas praticas inclusivas, dentre outras.

Os Quadros 9, 10 e 11, adiante, apresentam as propostas acima citadas.

Quadro 9 — Proposta para aprimorar a formagao, continuada e em servico, de

professores: Grupo de Estudos

5w O qué? Redimensionar as agcdes do Grupo de estudos.
Quem? Nucleo de formacado continuada em servico,
instituido.
Onde? Na escola.
Quando? Primeiro semestre do ano letivo de 2021.
Por qué? Promover a pesquisa, estudo e discussdes

coletivas e fomentar melhorias no processo

inclusivo.
2H Como? Através de articulagbes dos atores escolares.
Quanto custa? Sem previsao de gastos.

Elaborado pela autora.
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Quadro 10 — Proposta para aprimorar a formagao, continuada e em servico, de

professores: criagdo de um blog com perfil coletivo e com énfase no AEE

O qué? Criar um blog com perfil com énfase no AEE.
Quem? Nucleo de formacao continuada em servico,
SW instituido.
Onde? Na escola.
Quando? Primeiro semestre do ano letivo de 2023.
Por qué? Gerar discussdes, promover o dialogo e
fortalecer as trocas e vivéncias coletivas.
2H Como? Através de articulagdes dos atores escolares.
Quanto custa? Sem previsao de gastos.

Elaborado pela autora.

Quadro 11 — Proposta para aprimorar a formagao, continuada e em servigo, de

professores: Forum Municipal Permanente de Educagao Especial

O qué? Férum municipal permanente da Educacéao
Especial.
Quem? Nucleo de formacao continuada em servico,
5w instituido, através de parcerias com a SRE
Sete Lagoas, a Secretaria Municipal de
Educacédo e escolas de todas as redes.
Onde? Na escola.
Quando? Primeiro semestre do ano letivo de 2023.
Por qué? Instituir melhorias no processo inclusivo.
2H Como? Através de articulagdes dos atores escolares.
Quanto custa? Sem previsdo de gastos.

Elaborado pela autora.

Importa destacar que a legitimidade conferida ao PAE, disponibilizado a E.E.
Campos Floridos reside no fato de que o referido documento teve origem nas
demandas apresentada pelas Professoras de Apoio durante as entrevistas. Vimos,
pela fala das entrevistadas, que, se a incluséo, por um lado possibilita a aprendizagem
da vivéncia com as diferengas, por outro lado os desafios dai decorrentes sao
inumeros € nem sempre simples. A presenca dos alunos de AEE, na E.E. Campos
Floridos concretiza a garantia de um direito que é de todos. Porém, as dificuldades da
inclusdo ainda sado inumeras e a forma como a ambiéncia escolar lida com

determinados elementos pode ser um fator de limitacdo ou fortalecimento dos
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processos inclusivos. Nesse sentido, foram eleitas trés categorias de inclusao, que,
de acordo com a nossa visdo, mereceram um olhar mais atento e diferenciado, sédo
elas: politicas educacionais inclusivas, cultura inclusiva e gestéo de praticas inclusivas
no AEE.

Em relacdo as trés categorias investigadas, o conjunto de problemas e
demandas identificados em cada uma delas aponta uma convergéncia: a necessidade
de formagao continuada e em servigo para os professores. Assim, embora cada
categoria carregue seu grupo de agdes propositivas especificas, o pano de fundo de
todo o PAE é a formacdo continuada de professores. Nesse sentido, da mesma
maneira que Naujorks e Nunes Sobrinho (2001), também consideramos que o grande
desafio posto a escola é adequar a formacéao continuada de professores as exigéncias
educacionais inclusivas. E preciso definir um perfil profissional do professor,
identificando as habilidades e competéncias necessarias a realidade educacional
inclusiva. Essas sdo, de acordo com nossa perspectiva, as medidas necessarias e
urgentes a serem adotadas para que ocorra uma profunda mudanca na Educagao
Especial Inclusiva.

Por fim, conforme mencionado anteriormente, &€ importante lembrar que a
formacao de professores por si s6 ndo da conta de responder a todos os problemas
educacionais relacionados a inclusdo. Considerar a formagao continuada a solugao
para todos os problemas educacionais € incorrer num erro de ingenuidade que, ao
invés de romper com o circulo vicioso da exclusao, o alimenta. Assim, devemos ficar
alertas e conscientes de que a luta pela inclusdo no AEE deve sempre se articular a

luta pela melhoria da qualidade e transformacéao da educacéo brasileira como um todo.
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5 TECENDO AS CONSIDERAGOES FINAIS

Minha sensibilidade a tematica da Educagao Especial decorre, em grande
parte, das inquietagdes vivenciadas a partir da minha histéria de vida como mae da
Marina, como mae de uma aluna usuaria do sistema escolar na condicdo de AEE,
como educadora e como profissional de AEE. Desses diferentes e integradores
lugares ocupados por mim, deparei-me, nas mais diversas ocasides, com inumeras
perguntas que, ao longo do tempo, calaram-se sem respostas. Essas sao, em grande
parte, as motivacdes que me conduziram a esta pesquisa. A partir deste estudo e com
base no dialogo estabelecido com as Professoras de Apoio e os elementos de gestao
de suas praticas pedagogicas, emergiu a necessidade de elaboracdo de um Plano de
Acao para a E.E. Campos Floridos, cujo propdsito € contribuir para a transformacgao e
melhoria do atual panorama inclusivo vivenciado pela instituicdo de ensino.

As conclusbes desta pesquisa indicam avangos e conquistas importantes
empreendidas pela E.E. Campos Floridos na compreensao da educagao como um
Direito de Todos e na implementacéo da politica educacional inclusiva. Entendemos
que a presenca de pessoas com necessidades educacionais especiais ainda € um
desafio, tanto para a Escola, quanto para seus profissionais, principalmente se
considerarmos a perspectiva das Professoras de Apoio, visto que a conquista dos
espacgoes e processos inclusivos na educagao nao ocorrem de forma mecanica e por
meio de uma padronizagao. Ao contrario, a vivéncia da inclusao se faz a partir de cada
realidade escolar e dos desafios por ela mobilizados.

Nesse sentido, os processos escolares inclusivos carregam, também, a marca
da individualizagao, das diferengas e diversidades, constituindo-se, portanto, a partir
de vivéncias que sao construgdes coletivas. Compartilhamos esse entendimento com
Sekkel (2005), quando afirma que a presencga e participagdo de aluno deficiente em
sala de aula pode ser uma contribuicdo para todos os alunos. Pensamos além que
pode ser uma contribuicio para o saber fazer dos professores, ao promover a reflexao
sobre as praticas educacionais a partir das questdes suscitadas no cotidiano da sala
de aula. Os professores sao conduzidos a uma necessaria flexibilizagcdo de suas
praticas e a constante reinvengao.

Acerca da necessidade de reinvengao das vivéncias e experiéncias inclusivas

das Professoras de Apoio da E.E. Campos Floridos, a partir dos aspectos levantados
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nos diversos ambitos abordados na pesquisa, nossa énfase foi colocada nos desafios
identificados nas categorias de politica publica, cultura e praticas inclusivas. Em
primeiro lugar, o desafio de fortalecimento e consolidagdo das politicas publicas
inclusivas exige que as Professoras de Apoio se apropriem com seguranga dos
principios inclusivos em todos os seus meandros. E essa apropriacdo do contetdo da
politica publica, em todas as suas dimensdes e de forma pormenorizada, que dara as
docentes a autonomia para questionar e empreender, em seu cotidiano, as mudangas
e transformacdes inclusivas necessarias. Sem essa constru¢ao, acreditamos que as
Professoras de Apoio tém uma atuacgao fragilizada, na qual, ao serem confrontadas
com situagcdes desafiadoras, sentem-se desamparadas, sem condi¢goes de apontar
saidas ou encontrar solugdes. Depreende-se dai que é o conhecimento e o dominio
da politica publica inclusiva que ira assegurar as Professoras de Apoio um
posicionamento seguro no cenario inclusivo. E é nesse sentido que caminham as
proposi¢cdes apresentadas no PAE.

O segundo desafio refere-se a gestao de praticas inclusivas no AEE e diz
respeito a competéncia da Professora de Apoio em reconhecer e legitimar a
diversidade presente em sala de aula, enquanto busca a construcdo de condicdes
efetivas de ensino e aprendizagem. Isso inclui saber lidar com as diferengcas e
especificidades do aluno, sem perder de vista sua insergcdo na heterogeneidade da
turma, superando o modelo de assisténcia individualizada, na qual o aluno é excluido
da perspectiva grupal. Também ¢é importante que as Professoras de Apoio e os
professores regentes assumam o planejamento colaborativo e a bidocéncia como
caminho privilegiado para a inclusdo escolar. Além disso, é imprescindivel que todos
os atores presentes no contexto inclusivo busquem uma atuacéao articulada e em rede.
Desse conjunto de demandas € que emergiram as agdes propositivas do PAE,
referente a esta categoria.

O terceiro desafio diz respeito a formagao continuada dos professores. Aqui
importa retomar a questao apontada anteriormente, de que a formacgao inicial ndo tem
sido suficiente para preparar as Professoras de Apoio para lidar com os desafios da
educacao inclusiva. Tal constatacéo coloca a formagao continuada e em servico como
uma das possiblidades para preparar as Professoras para educar para a diversidade
e trabalhar de forma colaborativa. E a formag&o continua que promove o engajamento
das Professoras de Apoio em processos de aprimoramento que lhes permitem estar

sempre bem informadas e atualizadas sobre 0s processos inclusivos. Além do mais,
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permite que as Professoras agreguem conhecimento as suas praticas e sejam
capazes de gerar transformacédo e impacto no contexto escolar. Por fim, importa
compreender que a formacao continuada se constituiu num processo permanente e
constante de aperfeicoamento dos saberes necessarios a inclusdo. E mais, que é um
direito legal, devendo, portanto, ser assegurado a todos os professores, sendo o
investimento publico em politicas de formagao docente, indissociavel das discussoes
sobre melhorias e qualidade educacional. Paralelo as demandas de formacéao
identificadas na pesquisa, apontaram-se no PAE propostas com o objetivo de
ressignificar as praticas formativas adotadas pela Escola, bem como sugerir a
implementacao de novos processos formativos.

A questdo norteadora de toda a pesquisa procurou responder a seguinte
indagacgao: a gestédo de praticas do AEE, desenvolvidas pelas Professoras de Apoio,
se constitui em ferramenta de inclusdo? O objetivo geral foi analisar, a partir da
perspectiva das professoras entrevistadas, qual € o papel das Professoras de Apoio
na gestao de praticas inclusivas no AEE. Considerando estes dois importantes nortes
de reflexdo, as agdes propositivas do PAE indicam a necessidade da instituicdo em
mobilizar os diversos sujeitos inclusivos para um maior engajamento e apropriagao da
politica publica inclusiva; uma maior articulagdo entre os professores para o
desenvolvimento de gestado de praticas inclusivas pautada na atuagao colaborativa e
coletiva; o desafio de estabelecer parcerias e fazer conexdes para a composicao da
Rede de Apoio; e, por fim, incrementar e inovar as propostas de formagao continuada
e em servigo como estratégia principal para o fortalecimento dos processos inclusivos
do AEE vivenciados na escola.

A convocacao de todos os atores da inclusao a participarem ativamente na
construgdo dos ideais inclusivos da Escola viabiliza-se, dentre outras coisas, pela
implementac&o da proposta de formagéo continuada e em servigo, cuja centralidade
reside em adotar a Escola como /ocus privilegiado de formagcédo e os processos
coletivos como elementos propulsores da inclusdo. Nesse sentido, as acdes
propositivas do PAE guardam estreita semelhanga com aquilo que é defendido por
Mintzberg (2010) ao referir-se a gestao: “A gestdo € uma tapecaria tecida a partir dos
fios da reflexdo, analise, mundanidade, colaboragdo e proatividade, todos os quais
sao infundidos com energia pessoal e unidos pela integragao social” (MINTZBERG,
2010, p. 220).
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Assumimos, por fim, nosso desejo de que esta pesquisa contribua,
significativamente, para o fortalecimento dos processos inclusivos no AEE e a
melhoria da qualidade educativa da E.E. Campos Floridos. Para além das
experiéncias de AEE especificas da Escola, que as contribuicbes dessa pesquisa
possam alcancar as demais escolas da SRE, outras escolas da rede estadual de
Minas Gerais e qualquer instituicdo cujos desafios inclusivos guardam similaridade
com a realidade aqui descrita. Que as politicas publicas educacionais promovam de
fato o acesso, a inclusdo, a permanéncia com sucesso e a garantia do percurso
escolar dos alunos do AEE.

Reconhecemos a limitagcdo deste estudo e é provavel que surjam novos objetos
de futuras pesquisas, o que é desejavel, uma vez que nao tivemos a pretensao de
esgotar todas as discussdes acerca das fragilidades identificadas na gestdo de
praticas inclusivas da E.E. Campos Floridos. Reiteramos nosso compromisso com o
avanco da Educacao Especial na Perspectiva Inclusiva, com a expectativa de que as
reflexdes aqui apresentadas possam contribuir para o fortalecimento da gestao de

praticas inclusivas e para a efetivacao de uma educacao, de fato, inclusiva.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

‘“Jf UnNiversipape Feperar De Juiz pe Fora

PRO-REITORIA DE PESQUISA
COMITE DE ETICA EM PESQUISA EM SERES HUMANOS - CEP/UFJF
36036-900 JUIZ DE FORA - MG — BRASIL

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

A senhora esta sendo convidada como voluntaria a participar da pesquisa “A
gestdo de praticas inclusivas: reflexdes a partir do olhar das Professoras de
Apoio”. Nesta pesquisa, pretendemos analisar o papel da Professora de Apoio na
gestao de praticas pedagogicas inclusivas do Atendimento Educacional Especializado
(AEE). O motivo que nos leva a pesquisar a tematica em questédo é o interesse em
desvendar a gestdo das praticas inclusivas e repensar em que medida tais praticas
tém contribuido para consolidar os processos de inclusdo. Esta pesquisa sera de
cunho qualitativo e como instrumento de pesquisa de campo sera utilizado a
entrevista. A pesquisa contribuira para incrementar o processo inclusivo do AEE na
Escola pesquisada e podera servir como parametros para reflexdo e revisdo da
implementacéo da politica educacional inclusiva na jurisdicdo de Sete Lagoas e no
estado de Minas Gerais,

Nesta pesquisa, pretendemos verificar em que medida o trabalho desenvolvido
pelas Professoras de Apoio apresenta elementos inclusivos. Para tanto, tomaremos
como referéncia a Resolugao SEE/ MG n° 4256/20, que institui as diretrizes para a
normatizagao e organizacao da Educacéao Especial na rede estadual de Minas Gerais,
e faz consideragdes acerca do papel e atribuicdes do Professor de Apoio. Optamos
pelo trabalho com a Resolug¢ao supracitada, uma vez que essa constitui o referencial
legal da Secretaria Estadual de Educacdo de Minas Gerais. Utilizaremos também
referéncias tedricas do Index da inclusao (2011), por se tratar de um documento que
traz parametros universais para a Educacao Inclusiva. Serdo abordades as trés
dimensdes do Index: Politicas, Culturas e Praticas Inclusivas.

A senhora tera o esclarecimento sobre o estudo em qualquer aspecto que
desejar e estara livre para participar ou recusar-se a participar. Podera retirar seu

consentimento ou interromper a participacao a qualquer momento. A sua participagao
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€ voluntaria e a recusa em participar ndo acarretara qualquer penalidade ou
modificacdo na forma como a senhora é atendida pela pesquisadora, que tratara a
sua identidade com padrdes profissionais de sigilo. Os resultados da pesquisa estarao
a sua disposi¢ao quando finalizada. Seu nome ou o material que indentifique sua
participacdo nao sera liberado sem a sua permisséo.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias originais,
sendo que uma sera arquivada pela pesquisadora responsavel e a outra sera
fornecida a senhora. Os dados e instrumentos utilizados na pesquisa ficarao
arquivados com a pesquisadora responsavel por um periodo de cinco anos e, apés
esse tempo, serdo destruidos. Os pesquisadores tratardo a sua identidade com
padrbes profissionais de sigilo, atendendo a legislagao brasileira (Resolugao n° 466/
2012 do Conselho Nacional de Saude), utilizando as informagdes somente para fins

académicos e cientificos.

Eu, , portadora do documento de identidade

fui informado (a) dos objetivos da pesquisa

“A gestao de praticas inclusivas: reflexdes a partir do olhar das professoras de
apoio”. De maneira clara e detalhada, esclareci minhas duvidas. Sei que, a qualquer
momento, poderei solicitar novas informagdes e modificar minha decisao de participar,
se assim o desejar.

Declaro que concordo em participar. Recebi uma via original deste termo de
consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as

minhas duvidas.

Sete Lagoas, 07 de abril de 2020.

Nome Assinatura participante Data

Nome Assinatura pesquisadora Data
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APENDICE B - ROTEIRO DE APRESENTAGAO DA PROPOSTA DE TRABALHO

Quero agradecer-lhe pela participagao neste trabalho de pesquisa e dizer que
a sua participacdo é de suma importancia, pois contribuira para a construcdo de
conhecimentos acerca do tema. Meu objetivo € dialogar com vocé, tendo como ponto
de partida a reflexdo sobre o papel do Professor de Apoio na gestdo de praticas
inclusivas no Atendimento Educacional Especializado (AEE). Minha proposta é
realizar uma entrevista a partir de um roteiro semiestruturado, o que significa que eu
apresento um roteiro previamente elaborado. No entanto, o mesmo € adaptavel de
acordo com os rumos do dialogo estabelecido entre nés.

A entrevista constitui-se em uma ferramenta de dialogo, que possibilita a
interagao entre o entrevistado e a pesquisadora e permite que cada participante dé
suas opinides, impressdes, conceitos e concepg¢des sobre a situacao problema,
elaborando, assim, uma percepc¢ao e identidade ao problema investigado.

O tema da entrevista é o papel do Professor de Apoio na gestao de praticas
inclusivas do AEE. A entrevista foi organizada de forma que, ao longo das questodes,
a mesma possibilite reflexdes acerca das politicas, culturas e praticas inclusivas.

Reitero o anonimato de todos e asseguro que os dados obtidos neste estudo
serao utilizados exclusivamente para fins de pesquisa académica. Com o objetivo de
registro, solicito a autorizagao para fazer a gravagao de todo o processo.

Agradeco a colaboracéo.
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APENDICE C - ROTEIRO PARA ENTREVISTA

O roteiro apresenta perguntas em relagado as tematicas Politicas, Culturas e
Praticas Inclusivas, tendo como pano de fundo o papel do Professor de Apoio na
gestdo de praticas inclusivas no AEE. A pesquisadora fara o questionamento como

provocagao as respostas da entrevistada.

1. Para comecar, gostaria que vocé se apresentasse, brevemente, seguindo o

roteiro abaixo:

e Nome e idade;

e Formacao académica;

e Trajetoria profissional na docéncia (de forma breve);
e Experiéncia profissional como Professor de Apoio;

e Vivéncias em cursos de formacgao continuada.

2.0 roteiro, a seguir, apresenta perguntas em relacdo as tematicas das Politicas,
Culturas e Praticas Inclusivas, tendo como pano de fundo o papel do Professor de
Apoio na gestao de praticas inclusivas no AEE. A pesquisadora fara o questionamento

como provocacgao as respostas da entrevistada.

2.1. A Educacao Especial Inclusiva propde que os alunos do Atendimento Educacional
especializado (AEE) sejam matriculados na escola regular e que dessa forma tenham
a oportunidade de conviver e aprender junto aos demais. O que vocé pensa a este

respeito?

2.2. A Educacao Especial Inclusiva é entendida como a ampliagdo do direito a
aprendizagem dos alunos com deficiéncia e/ ou Transtorno do Espectro Autista. Vocé
considera que no dia a dia da sala de aula o direito a aprendizagem desses alunos &

assegurado?

2.3. Comrelagao a forma como a E.E. Campos Floridos lida com a inclusao dos alunos
de AEE, cite aspectos positivos, negativos e de melhorias que vocé observa. Vocé

considera a Escola inclusiva?
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2.4. Para vocé, qual é o papel do Professor de Apoio no processo de inclusdo do AEE?

2.4. Conte-me um pouco a respeito de sua rotina de trabalho como Professora de

Apoio?

2.5. Para o desenvolvimento do seu trabalho, que tipo de ajuda ou suporte vocé

necessita? Vocé tem encontrado na Escola o apoio necessario? Justifique.

2.6. Vocé consegue, em sala de aula, desenvolver um trabalho articulado aos
professores regentes de aulas? Quais as principais facilidades e dificuldades
encontradas nesse processo? Que sugestbes vocé daria para melhorar essa

articulagao?

2.7. Na sua opindo, a formacao inicial € importante para o exercicio da fungao de
Professor de Apoio? Em que medida vocé sente-se “preparada” (em condigdes) para

exercer a funcio de Professora de Apoio?

2.8. AE.E. Campos Floridos organiza grupo de estudos com as Professoras de Apoio.
Vocé participa desse grupo? Para vocé, qual tem sido a contribuicdo desse grupo de

estudos?
2.9. Para vocé, qual a importancia da formagao continuada para os Professores de
Apoio? Vocé vé alguma relagao entre a formagao continuada dos Professores de

Apoio e a gestao de praticas pedagdgicas inclusivas?

2.10. Ha algo que gostaria de falar, perguntar ou sugerir e que nao foi abordado aqui?



