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RESUMO

O direito a educagao no Brasil estabelece como dever do Estado o Atendimento Educacional
Especializado (AEE) aos estudantes com deficiéncia, preferencialmente na rede regular de
ensino, sendo 0 acesso ao ensino obrigatdrio e gratuito um direito publico subjetivo. Em Minas
Gerais, esse direito foi regulamentado pela Resolugdo SEE n°® 4.256/2020, que instituiu as
diretrizes para a normatizagao e organizacao da Educagao Especial na Rede Estadual de Ensino
de Minas Gerais, cujo publico-alvo sdo os estudantes com Deficiéncia, Transtorno do Espectro
Autista e altas habilidades/superdotacdo. O objetivo do presente trabalho ¢ investigar e
compreender os aspectos mais proeminentes no que diz respeito a implementagao do AEE na
rede estadual de ensino de Minas Gerais, a partir da percep¢do dos analistas educacionais da
Superintendéncia Regional de Ensino (SRE) Varginha/MG. A tematica envolvida na realizacao
da pesquisa que deu origem ao trabalho esta vinculada a linha de pesquisa Politicas Publicas e
Gestdo do Programa de Po6s-Graduagdo em Educagdo, Conhecimento e Sociedade da
Universidade do Vale do Sapucai. A pesquisa numa abordagem multimetodolégica, combina
instrumentos constituidos pela analise documental, revisao bibliografica e estudo de caso, com
aplicacdo de um questionario no modelo de formuléario anénimo e confidencial, que foi enviado
por e-mail aos analistas educacionais da SRE de Varginha/MG. Os principais resultados do
trabalho indicam que o AEE ¢ o principal alicerce da educagdo especial na perspectiva
inclusiva; que os estudantes com deficiéncia cotidianamente enfrentam inimeras barreiras,
sejam arquitetonicas e/ou atitudinais, além de praticas ndo inclusivas na sala de aula; que a
formacgao dos professores ¢ uma problematica que merece mais atengdo das politicas publicas
e mais investimentos; que a inclusdo ¢ um direito inegocidvel e que educagdo anticapacitista €
um caminho viavel, por fim, que a inclusdo escolar em seus pressupostos ainda nio foi

consolidada na SRE Varginha, assim como no pais e em Minas Gerais.

Palavras-chave: educagdo especial e inclusiva; Atendimento Educacional Especializado;

politicas educacionais.



ABSTRACT

The right to education in Brazil establishes the State's duty to provide Specialized Educational
Assistance (AEE) to students with disabilities, preferably in the regular education network, with
access to free and compulsory education being a subjective public right. In Minas Gerais, this
right was regulated by SEE Resolution No. 4,256/2020, which established guidelines for the
standardization and organization of Special Education in the Minas Gerais State Education
Network, whose target audience is students with Disabilities, Spectrum Disorders Autistic and
highly skilled/gifted. The objective of this work is to investigate and understand the most
prominent aspects regarding the implementation of AEE in the state education network of
Minas Gerais, based on the perception of educational analysts from the Regional Education
Superintendence (SRE) Varginha/MG. The theme involved in carrying out the research that
gave rise to the work is linked to the Public Policies and Management research line of the
Postgraduate Program in Education, Knowledge and Society at the University of Vale do
Sapucai. The research in a multi-methodological approach combines instruments consisting of
document analysis, bibliographic review and case study, with the application of a questionnaire
using an anonymous and confidential form, which was sent by email to the educational analysts
at SRE in Varginha/MG. The main results of the work indicate that AEE is the main foundation
of special education from an inclusive perspective; that students with disabilities face numerous
barriers on a daily basis, whether architectural and/or attitudinal, in addition to non-inclusive
practices in the classroom; that teacher training is a problem that deserves more attention from
public policies and more investment; that inclusion is a non-negotiable right and that anti-ability
education is a viable path, finally, that school inclusion in its assumptions has not yet been

consolidated in SRE Varginha, as well as in the country and in Minas Gerais.

Keywords: special and inclusive Education; Specialized Educational Service; educational

policies.
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APRESENTACAO

Com uma trajetéria profissional dedicada a Educagdo, com formagao em Pedagogia e
Supervisao Pedagogica, especializagdes em Psicopedagogia, Educagdo Especial e Inclusiva e
Gestao Escolar, atuando como Especialista em Educacdo Basica e Professora da Sala de
Recursos da Rede Estadual em Monsenhor Paulo/MG.

Iniciei minha experiéncia profissional na Associacdo de Pais e Amigos dos
Excepcionais (Apae) de Monsenhor Paulo, e por 15 anos, atuei primeiramente como professora,
na sequéncia como supervisora € no apoio a gestdo da Apae de Monsenhor Paulo. Nesse
percurso, ingressei também na Escola Estadual Professor Jodo Mestre, de anos iniciais, efetivei-
me como Especialista da Educagdo Basica (EEB), e logo me tornei diretora, permanecendo na
gestdo por mais 15 anos. Em 2016, tornei-me professora da Sala de Recursos, porém ainda
atuando na gestdo desta escola. Atualmente estou lotada na Escola Estadual Padre Rogério
Abdala, de anos finais e ensino médio, exercendo minhas atribuigdes de especialista em
educacdo basica e professora da Sala de Recursos. Com compromisso, perseveranca € empenho
em tudo que me propus a fazer e conquistar.

La se vao algumas décadas de uma vida dedicada a educagdo, daquela menina que em
seu imaginario, com seu pequeno quadro verde e caixinha de giz, acalentava o sonho de ser
professora. Filha e neta de professoras, imbuida do compromisso e apreco pela educacao
especial e inclusiva, com um misto de coragem, incertezas e resisténcia, busco contribuir para
a defesa da inclusdo escolar e da legitimagdo dos direitos das pessoas com deficiéncia e das
minorias.

Em 2022 participei da selecdo do Programa Trilhas de Futuro Educadores promovido
pela Secretaria de Estado de Educacdo de Minas Gerais, na Universidade do Vale do Sapucai
(Univas), e tive o privilégio de ingressar no Mestrado do Programa de Pos-gradua¢ao Educagao,
Conhecimento e Sociedade. E nesse momento de minha vida profissional, tenho a convicg¢ao
de que fiz a escolha certa e mantenho a crenca e a esperanca na educacdo e no ser humano.

Do chao da escola e do meu lugar de fala, percebo que, em certas situagdes, a efetivagao
dos direitos e das politicas publicas enfrentam entraves e se esbarram no proprio sistema e nos
que nele atuam. Desse modo, hé o risco de o estudante com deficiéncia ser negligenciado, sem
o devido suporte e servigos necessarios para uma inclusao de fato e de direito na escola comum.
Nesse intuito, faz-se necessdrio que a sociedade civil participe dos debates, das lutas e

conquistas que envolvem as politicas publicas, que as informagdes sejam disseminadas e



cheguem as pessoas com deficiéncia e suas familias, que professores, gestores e comunidade
escolar como um todo, enfrentem os desafios de uma escola inclusiva e que o poder publico
seja mais eficiente, para que a pessoa com deficiéncia se torne um cidadao de direito, cercado
de todas as garantias e condigoes.

E evidente que os dispositivos legais ndo bastam, seja pelos enfrentamentos, tensdes,
disputas, interesses e contradi¢des, seja pela desconfianca no poder publico, pelo preconceito
arraigado ou pelas inumeras barreiras que as pessoas com deficiéncia enfrentam
cotidianamente. Cabe a todos nds frente a discursos capacitistas e narrativas intolerantes e
preconceituosas, a coragem e o embate, na defesa e reconhecimento dos direitos das pessoas

com deficiéncia, em sua trajetoria escolar e ao longo da vida.
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1 INTRODUCAO

A educacao ¢ um direito humano inalienavel, ¢ a Constituigdo Federal de 1988, em seu
art. 208, preconiza que ¢ dever do Estado prover o Atendimento Educacional Especializado
(AEE) aos portadores de deficiéncia (termo utilizado na época)!, preferencialmente na rede
regular de ensino, sendo o acesso ao ensino obrigatdrio e gratuito, direito publico subjetivo,
tornando os seres humanos sujeitos de direitos (Brasil, 1988). Assim, podemos afirmar que nao
ha direito a educacao se esta ndo for inclusiva, equitativa, de todos e para todos.

A educagdo especial na perspectiva inclusiva ¢ uma tematica presente no cenario
mundial, cada vez mais relevante para a qualidade e equidade da educagao publica, destacando-
se nas agendas das politicas publicas, assim como nas pesquisas ¢ producdes académicas das
tltimas décadas.> Com o advento da concep¢io de educacio inclusiva, a partir da década de
1990, o Atendimento Educacional Especializado tornou-se protagonista na educagdo especial
na perspectiva inclusiva e na efetivagao das politicas educacionais direcionadas a esse publico.

Nesse sentido, a pesquisa tem como escopo investigar ¢ compreender a estrutura e
implementag¢do do AEE, tendo como objeto de andlise a percepgao dos analistas educacionais
que atuam no Servigo de Apoio a Inclusdo (SAI), cujo 16cus € a Superintendéncia Regional de
Ensino (SRE) de Varginha. O trabalho tenciona, também, investigar e explicitar os marcos
historicos e os principais aparatos legais existentes no Brasil e em Minas Gerais, além de
referenciais internacionais ratificados pelo pais e que influenciaram as politicas publicas no
campo da educagdo especial, tendo como ponto de partida a Constituicdo Federal de 1988, que,
nessas Ultimas trés décadas, consolidou o compromisso e garantias para as pessoas com
deficiéncia. A pesquisa estd vinculada a linha de Politicas Publicas e Gestdo no Programa de
P6s-Graduacao em Educacao, Conhecimento e Sociedade da Universidade do Vale do Sapucai
(Univas).

Com o respaldo da Carta Magna, como marco temporal e historico, além do
fortalecimento da democracia, a educagdo especial ganhou contornos de politica publica,

constituida em embates e pressoes de segmentos da sociedade e das instancias governamentais

1 Ao longo do trabalho, o termo portador de deficiéncia, faz referéncia a época e ao texto legal citado, porém
atualmente o termo correto ¢ pessoa com deficiéncia, que foi adotado na Lei Brasileira de Inclusao (LBI), 2015.

2 Este trabalho parte da trajetdria profissional, do aprego pela tematica, dos saberes construidos, das reflexdes e
inquietacdes vivenciadas pela autora, que transitou entre a institui¢do especializada (Apae) e as escolas publicas
da rede estadual de Minas Gerais.
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(Kassar, 2011, p. 42). Nesta pesquisa, procurou-se estabelecer interlocu¢des com o tema da
educacdo especial a partir de Baptista (2011); Borges e Campos (2018); Bueno (2016); Glat
(2007, 2018); Glat e Pletsch (2012); Jannuzzi (2012); Kassar (2011); Mantoan (2011, 2015); e
Mazzota (1999).

No percurso metodologico, a pesquisa utilizou-se de técnicas quantitativas e
qualitativas. Realizou-se, inicialmente, uma revisao bibliografica em periodicos cientificos e
também uma analise documental sobre as politicas publicas voltadas para o tema. Na sequéncia,
optou-se pela realizagdao de um estudo de caso envolvendo os analistas educacionais do SAI da
SRE Varginha, tendo como aporte tedrico a abordagem do ciclo de politicas, de Richard Bowe
e Stephen Ball (Bowe; Ball; Gold, 1992; Mainardes, 2006). A abordagem do ciclo de politicas
trata-se de um referencial analitico bastante util para uma analise das politicas educacionais,
desde a fase de formulacdo até a implementagdo no contexto da pratica. Segundo esta

abordagem,

os profissionais que atuam no contexto da pratica [escolas, por exemplo] ndo
enfrentam os textos politicos como leitores ingénuos, eles vém com suas historias,
experiéncias, valores e propodsitos [...]. Politicas serdo interpretadas diferentemente
uma vez que historias, experiéncias, valores, propositos e interesses sdo diversos. A
questdo € que os autores dos textos politicos ndo podem controlar os significados de
seus textos. Partes podem ser rejeitadas, selecionadas, ignoradas, deliberadamente
mal-entendidas, réplicas podem ser superficiais etc. Além disso, interpretagdo ¢ uma
questdo de disputa [...] (Mainardes, 2006, p. 53).

Assim, a opgao pelo estudo de caso, cuja coleta de dados foi realizada por meio de um
questionario on-line aplicado aos analistas da Equipe SAI, procurou avaliar a percepgao desses
profissionais no chamado ‘“contexto da pratica”. De posse dessas informagdes, mais
especificamente sobre a organizacao e implementacdo do atendimento educacional nas escolas
estaduais da SRE Varginha, buscou-se compreender como a legislacdo ¢ interpretada e aplicada
na pratica, bem como seus impactos e desdobramentos. Esses profissionais sdo os atores
responsaveis pela avaliacao da necessidade do Atendimento Educacional Especializado para os
estudantes das escolas estaduais, conforme as diretrizes da educagdo especial.

Ao tratar do direito a educagdo da pessoa com deficiéncia, que historicamente foi
negligenciada e marginalizada, muito se avangou nos ultimos tempos, com um rico arcabougo
legal, com a disseminacao de politicas publicas e agdes afirmativas, além da ressignificagdao dos
espacos escolares. Nesse sentido, faz-se necessario pensar o acesso desse alunado a escola e a
salas de aula comuns, em igualdade de direitos e condi¢cdes com os demais estudantes. Nao se

trata somente de uma questao de acesso, mas de garantias e de materialidade, além da oferta do
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Atendimento Educacional Especializado, de uma educacdo de qualidade, permanéncia e
aprendizagem ao longo do percurso escolar e de toda a vida. Trata-se de romper padrdes
homogeneizadores da educagado escolar, em que as diferengas historicamente foram silenciadas
e ignoradas, para que sejam valorizadas e reconhecidas.

Como ponto de partida, a Constituicdo Federal (Brasil, 1988) garante a todos o direito
a educacdo e ao acesso a escola e pressupde que toda escola deve atender aos principios
constitucionais, ndo podendo excluir nenhuma pessoa ou ter preconceito em razao de sua
origem, raga, sexo, cor, idade, deficiéncia ou quaisquer outras formas de discriminagao.
“Apenas esses dispositivos ja bastariam para que nao se negasse a qualquer pessoa, com ou sem
deficiéncia, o acesso a mesma sala de aula que qualquer outro aluno” (Mantoan, 2015, p. 22).

Frente aos marcos historicos e legais da educagdo especial, o Atendimento Educacional
Especializado consolidou-se e passou a ser reconhecido como via de acesso e consolidagao de
uma educacdo inclusiva. Nessa perspectiva, a presenca ¢ o papel dos profissionais com
formagao especializada nas escolas ndo se restringem a espacos ¢ aos limites da deficiéncia, e
sim que venham contribuir para um trabalho colaborativo e inclusivo, tendo como plano de
fundo a defesa dos direitos de aprendizagem e sua plena participagdo.

Nesse contexto, em 2020, a Secretaria de Estado de Educacdo (SEE) de Minas Gerais
publicou a Resolucao SEE n° 4.256, de 7 de janeiro de 2020 (Minas Gerais, 2020), instituindo
as Diretrizes para normatizagao e organizag¢ao da Educacao Especial na rede estadual de Ensino
de Minas Gerais. Diante desse importante norteador da pesquisa, foram delineados a trajetoria
e os parametros que sustentaram a educacdo especial no territorio mineiro, desde os primordios
com Helena Antipoff, passando pelas classes especiais, até a inclusao escolar e a promoc¢ao de
uma educacao para todos.

Esta pesquisa foi estruturada de forma que os primeiros capitulos discorreram sobre a
trajetoria da educacdo especial, enfocando os marcos legais de grande relevancia existentes no
Brasil, como a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDBEN) — Lei n°® 9.394/1996
(Brasil, 1996), a Politica Nacional de Educa¢do Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
(PNEEPEI) (Brasil, 2008a) e a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (LBI) —
Lein® 13.146/2015 (Brasil, 2015). Ao adentrar nos marcos da educagdo especial e inclusiva em
Minas Gerais, recorreu-se as pesquisadoras Borges e Campos (2018), Jannuzzi (2012) e Kassar
(2011), que forneceram dados relevantes sobre a historia da educacao especial mineira. Nesse
contexto, constata-se que as classes especiais e instituicdes especializadas no estado
permanecem até os dias de hoje, com novas configura¢des. Porém, a politica educacional atual

reflete a busca de consolidacao de uma educagao inclusiva.
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O Capitulo 3 aborda o protagonismo do AEE na educagao especial, numa perspectiva
inclusiva, destacando suas diretrizes e desdobramentos, organizacao, defini¢cao do publico-alvo,
a Sala de Recursos como 16cus do AEE, os servigos ofertados, os profissionais especializados
e sua formacao, além de sua implementacao na abordagem do Ciclo de Politicas.

No Capitulo 4, intitulado “A educagao especial na perspectiva inclusiva: um diagnostico
do Brasil e do estado de Minas Gerais”, foram apresentadas evidéncias da educagdo especial
no Brasil e no estado de Minas Gerais, com base no Censo Escolar de 2022 e 2023 do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) ¢ do Ministério da
Educacdo (MEC), bem como em pesquisas do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE), como a Pesquisa Nacional de Saude (PNS) de 2019 e a Pesquisa Nacional por Amostra
de Domicilios Continua (Pnad continua) de 2022, sobre pessoas com deficiéncia. Esses
indicadores fornecem variaveis importantes para a analise abordada em nosso estudo sobre a
educacdo especial e inclusiva, assim como seus desdobramentos.

O Capitulo 5 apresenta o percurso metodoldgico, que combina técnicas qualitativas e
quantitativas, incluindo a revisdo bibliografica, a andlise documental das politicas publicas
pertinentes ao tema e o estudo de caso (com aplicagao de questionario), tendo como referencial
teorico a abordagem do ciclo de politicas de Stephen Ball e colaboradores (Bowe; Ball; Gold,
1992), que contribui para o entendimento de que as politicas educacionais ndo sdo meramente
implementadas, mas interpretadas e recriadas por seus atores no contexto da pratica, de acordo
com as condi¢des em que atuam.

O Capitulo 6 traz a apresentagdo dos dados e a anélise dos resultados da pesquisa, apos
o estudo de caso com aplicacdao do questionario on-line. O questionario retrata as percepgoes €
opinides dos participantes, abrangendo o perfil profissional, o processo de implementagao do
AEE e as perspectivas da inclusdo na SRE Varginha.

Destarte, o estudo trata de grandes temas, como a educagdo especial na perspectiva
inclusiva, bem como o Atendimento Educacional Especializado e suas implicagdes, na
perspectiva das politicas publicas e de direitos. Embora os pressupostos da educacao especial e
inclusiva sejam ancorados em principios gerais, sua aplicagdo pratica revela nuances distintas
e mostra que hd um longo caminho a percorrer para alcancar uma educacdo verdadeiramente
inclusiva e equitativa, em que as politicas publicas tenham impacto positivo na vida das pessoas

com e sem deficiéncia, no contexto da escola publica.
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2 MARCOS HISTORICOS E LEGAIS DA EDUCACAO ESPECIAL: DA EXCLUSAO
A INCLUSAO

Talvez seja este 0 nosso maior mote: fazer entender a todos que a
escola € um lugar privilegiado de encontro com o outro. Este outro
que ¢, sempre e necessariamente diferente!

Maria Teresa Eglér Mantoan

Esta secdo apresenta os principais marcos historico-cronoldgicos e normatizadores da
educacdo especial no Brasil, além de conceitos e tendéncias que influenciaram essa trajetoria,
da exclusdo a inclusdo. Percorre-se também o histérico da educagdo especial no territdrio

mineiro, passando pelo 16cus da pesquisa, a Superintendéncia Regional de Varginha.

2.1 EDUCACAO ESPECIAL E INCLUSIVA NO BRASIL: MARCOS HISTORICOS,
BASES LEGAIS E PRESSUPOSTOS TEORICOS

Os marcos historicos da educacao especial no Brasil tiveram inicio no fim do século
XVIII e inicio do século XIX, mais especificamente na década de 1950, seja por iniciativas
oficiais e particulares isoladas, de 1854 a 1956, ou iniciativas oficiais e nacionais, de 1957 a
1993, como aponta Mazzotta (1999, p. 27).

Segundo o autor, em 12 de setembro de 1854, por iniciativa de Dom Pedro II, foi
fundado o Imperial Instituto dos Meninos Cegos no Rio de Janeiro, posteriormente denominado
Instituto Benjamin Constant. Em 26 de setembro de 1857, D. Pedro II fundou o Imperial
Instituto dos Surdos-Mudos, que, 100 anos ap6s sua fundagdo, passou a denominar-se Instituto
Nacional de Educagdo de Surdos (Ines). Ja em 1874, ha registros do atendimento a deficientes
mentais no Hospital Juliano Moreira, em Salvador/BA. Antes dessas duas iniciativas, as Santas
Casas de Misericordia também desempenhavam um papel relevante, oferecendo assisténcia a
pobres, desvalidos e criangas abandonadas, muitas das quais apresentavam deficiéncias.

A priori, faz-se necessario neste estudo trazer o conceito de Educacao Especial, que ¢

entendida como “modalidade de educagdo escolar oferecida preferencialmente na rede regular
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de ensino, para educandos com deficiéncia, Transtornos Globais do Desenvolvimento (TGD) e
altas habilidades ou superdotag¢do” (Brasil, 2013, art. 58). A educa¢do especial ¢ considerada
transversal. Portanto, perpassa os diferentes niveis, etapas e demais modalidades da educagao
escolar, ocorrendo nas escolas publicas e privadas da rede regular de ensino, norteada pelos

principios da educagdo inclusiva, conforme se observa na Figura 1.

Figura 1- A educagao especial no sistema educacional brasileiro

r n

Educagao
Especial

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Desse modo, antes de adentrar no arcabouco legal referente ao direito a educacio da
pessoa com deficiéncia, ¢ importante trazer a definicao de dois termos: integracdo e inclusao,
que dizem respeito a concepgdes e pressupostos diferentes, mas que estdo presentes ao longo
do estudo.

A principio e apos longos periodos de exclusdo e segregacdo, em que as pessoas com
deficiéncia eram marginalizadas e negligenciadas, e sequer tinham direitos reconhecidos,
concebia-se a educagdo especial como servigos substitutivos ou complementares ao ensino
comum, muitas vezes de forma segregada, em instituicdes especializadas (baseada no modelo
médico da deficiéncia)’.

Numa perspectiva historico-cronologica, a integragdo surgiu no final dos anos 1960,
tendo como pressuposto o principio da normalizagdo. Esse principio sustentava que as pessoas
com deficiéncia € que deveriam se adaptar ou se adequar ao ambiente e a sociedade, conforme

os padroes ditos normais, negando-se as diferencas.

3 O modelo médico da deficiéncia se restringe a fatores bioldgicos. Segundo essa concepgio, a deficiéncia seria a
consequéncia de um fenomeno bioldgico ou de seu funcionamento (incapacidade) com limitacdes e desvantagens,
proprios da pessoa, desconsiderando os fatores externos. J4 o modelo social incorporado atualmente desloca o foco
da deficiéncia das proprias pessoas para a eliminag@o das barreiras existentes, no meio social e escolar.
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E importante observar que, no processo de escolarizago, a integragdo visa normalizar
apessoa com deficiéncia como condi¢do para a sua participacdo. Em outras palavras, ela propria
precisa se ajustar aos padrdes escolares, enquanto estes permanecem inalterados.

Sobre a diferenca entre integragao e inclusdo, no que tange a educagao, o Comité sobre

os Direitos das Pessoas com Deficiéncia salienta no Comentario Geral n° 4 que

integracdo ¢ o processo de colocar as pessoas com deficiéncia em instituicdes
educacionais tradicionais existentes com o entendimento de que elas podem se ajustar
aos requisitos padronizados de tais institui¢cdes. A inclus@o envolve um processo de
reforma sistémica incorporando mudangas e modificagdes no contetido, métodos de
ensino, abordagens, estruturas e estratégias na educacdo para superar barreiras com
uma visdo que sirva para fornecer a todos os alunos da faixa etria relevante uma
experiéncia de aprendizado participativa e equitativa, que melhor corresponda as suas
necessidades e preferéncias. Colocar os alunos com deficiéncia nas escolas regulares
sem acompanhar as mudangas estruturais, por exemplo, organiza¢do, curriculo e
estratégias de ensino e aprendizagem, ndo constitui inclus@o. Além disso, a integragdo
ndo garante automaticamente a transigdo da segregag@o para a inclusdo (ONU, 2016,

p- 3).

O paradigma da inclusdo teve grande repercussdo a partir da década de 1990, que,
ancorado no modelo social, pressupde uma nova concepgao de deficiéncia, que sendo uma
construcdo social, induz a adequagdo da sociedade e do ambiente as necessidades individuais
da pessoa com deficiéncia. Nesse cendrio, a inclusdo desponta num esfor¢o de valorizar a
diversidade, rompendo com todas as formas de preconceito e discriminacdo, eliminando
barreiras e visando a plena participagdo e aprendizagem de todo estudante, além da equiparagado
de oportunidades.

Nesse sentido, o modelo social, enquanto corrente tedrica e politica, que se contrapde a
concepeado biomédica da deficiéncia, surgiu do movimento social das pessoas com deficiéncia
na Inglaterra, que criticamente perceberam-se além de suas limitagdes e atributos fisicos, das
desvantagens impostas e consequentemente de suas formas de exclusdo. Essa abordagem
desloca o foco nos impedimentos e desvantagens inerentes da pessoa, para as restricdoes e
barreiras impostas pelo ambiente e pela sociedade. Essa mudanga de perspectiva influenciou os
modos de pensar e conceber a deficiéncia.

A figura abaixo representa as abordagens que influenciaram as concepgdes sobre a

deficiéncia.
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Figura 2 — Modelos em relag@o as concepgdes sobre a deficiéncia.

A deficiéncia é um
impedimento fisico, A deficiéncia é uma
sensorial, intelectual ou construgdo social criada
mental do individuo e pelo ambiente que gera
suas consequéncias excluséo

pessoais e sociais

A deficiéncia parte de
uma condicdo de satude
que gera deficiéncia
dentro de fatores
contextuais. E uma
integracdo dos modelos
meédico e social

Fonte: Dall’ Agnol (2024).

J4 o modelo biopsicossocial, ¢ uma abordagem mais recente proposta pela Organizacio
Mundial de Satde (OMS), instituido na Convengao Internacional sobre os Direitos da Pessoa
com Deficiéncia (2007), integrando os modelos médicos e social, que influenciou a construgao
de um novo conceito de deficiéncia e que esta expresso na Lei Brasileira de Inclusdo e que
trataremos mais adiante.

Nesse processo, a transicdo de uma tendéncia segregacionista e integradora para a
inclusiva tem sido gradual, assim como a evolu¢do do modelo médico para o social e deste,
para o atual modelo biopsicossocial.

A Figura 3 ilustra os diferentes conceitos relacionados a inclusdo e aos modelos acima,

que s3o abordados nesse estudo.



29

Figura 3 - Diferencas entre exclusdo, segregacao, integracdo e inclusao
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Fonte: Parana. Secretaria do Desenvolvimento Social e Familia (2024).

Assim, frente a essas abordagens e transi¢des, instaurou-se também a dicotomia entre o
ensino regular (comum) e o especial, concebendo a educacdo especial como um sistema
paralelo de ensino, composta de servigos substitutivos ou complementares no ensino regular,
ou de forma segregada em institui¢cdes especializadas, quase sempre sem interlocugdo com a
educacdo comum. E nesse contexto, a inclusdo escolar dos estudantes com deficiéncia nas
escolas comuns, ainda era restrita.

Ao discorrer sobre o assunto, Freitas (2023, p. 16) afirma que a inclus@o € um processo
que extrapola a oferta de servigos considerando somente as pessoas com deficiéncia, “porque
inclusdo materializa o convivio com a diferen¢a e, nesse sentido, quer expressar resisténcia
(inclusive juridica) as estratégias segregadoras historicamente consideradas naturais [...]”. A
inclusdo diz respeito nao sé as pessoas com deficiéncia, mas a todos, sem distingao.

Em vista disso, faz-se necessario pensar no acesso desse alunado as escolas e a salas de
aula comuns, em igualdade de oportunidades e com equidade. No entanto, ainda nos dias atuais,
ha um niimero significativo de estudantes da educacgdo especial que nunca frequentaram uma
escola comum, e uma propor¢ao menor que sequer frequentou uma instituicdo especializada.

Destarte, na concepgao deste estudo, a base normativa inicial foi a Constituicdo Federal
(Brasil, 1988), que garante a todos o direito a educagdo e ao acesso a escola, estipulando que
toda escola deve atender aos principios constitucionais, ndo podendo excluir nenhuma pessoa
ou ter preconceito em razdo de sua origem, raca, sexo, cor, idade, deficiéncia ou quaisquer

outras formas de discriminagdo. A educagdo ¢ considerada como um direito publico subjetivo,
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individual e coletivo. No art. 6°, é declarada como direito social, indicando que ¢ um direito do
cidaddo e dever do Estado. O art. 208, inciso III, preconiza como dever do Estado a garantia do
“atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na
rede regular de ensino” (Brasil, 1988, cap. I1I, art. 208, inc. III). A esse respeito, Mantoan (2015,
p. 22) ¢ categdrica ao afirmar que “apenas esses dispositivos ja bastariam para que ndo se
negasse a qualquer pessoa, com ou sem deficiéncia, o acesso a mesma sala de aula que qualquer
outro aluno”.

A aprovagao da Constitui¢ao Federal se deu num cendrio de grandes conquistas para a
educacdo nacional, além de assegurar o Estado Democratico de Direito. Ademais, “se os anos
de 1980 foram classificados, do ponto de vista econdomico, como a década perdida, no campo
da educagdo estes anos se configuraram como uma década de importantes ganhos” (Saviani,
2013, p. 216).

Apds a promulgacdo da Constituicdo de 1988, a Lei n® 7.853/1989 (Brasil, 1989) veio
estabelecer disposi¢des sobre o apoio as pessoas portadoras de deficiéncia (termo utilizado na
época), sua integragdo social e as competéncias da Coordenadoria para a Integracdo da Pessoa
Portadora de Deficiéncia (Corde). No art. 2°, a lei prevé que ao Poder Publico e seus o6rgdos
caberia assegurar as pessoas portadoras de deficiéncia o pleno exercicio de seus direitos basicos,
incluindo os direitos a educagdo, a saude, ao trabalho, ao lazer, a previdéncia social, além de
estabelecer medidas para a educagao.

Em 1990, o Brasil assume compromissos e acordos internacionais, com metas
estabelecidas a partir da Declaracdo Mundial sobre Educagdo para todos, na Conferéncia de
Jomtien (Unicef, 1990). O objetivo era atender as necessidades basicas de aprendizagem,
reforcando a necessidade de escolarizacdo para os estudantes com deficiéncia e a
universalizagao do direito e acesso a educagao.

No mesmo ano, ¢ sancionada a Lei n® 8.069/1990, que dispde sobre o Estatuto da
Crianga e do Adolescente (ECA). Em seu art. 5°, a lei estabeleceu que “nenhuma crianga ou
adolescente serd objeto de qualquer forma de negligéncia, discriminacao, exploracao, violéncia,
crueldade e opressdo, punido na forma da lei qualquer atentado, por acdo ou omissdo, aos seus
direitos fundamentais™ (Brasil, 1990, titulo I, art. 5°).

Em se tratando das convengdes internacionais ratificadas pelo Brasil, a Declaracao de
Salamanca (Brasil, 1994, p. 5), na Espanha, fruto da Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educativas Especiais: acesso e qualidade, cuja proposicdo de que “todas as criangas devem

aprender juntas, sempre que possivel, independentemente de quaisquer dificuldades ou
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diferengas que elas possam ter”, tornou-se também um marco regulatorio da educacao especial
e inclusiva no Brasil.

Porém, os alunos com alguma dificuldade, transtorno ou deficiéncia, ou seja, aqueles
que nao se enquadravam no padrao esperado, eram considerados especiais ou com necessidades
especiais. Assim, at¢ meados dos anos 1990, eram alijados do sistema regular de ensino,
frequentando classes especiais ou institui¢des especializadas. De acordo com essa concepgao e
representacao social dicotdmica entre o ensino especial e o ensino comum, havia a necessidade
de professores regulares e professores especializados, cada qual com sua formacdo e
especialidade (Glat, 2018, p. 13).

Na mesma década, foi promulgada a LDBEN, Lei n° 9.394/1996, o principal
instrumento normativo brasileiro acerca da educagdo nacional. A LDBEN define a educagao
especial e sua clientela, assegurando o atendimento as pessoas com deficiéncia ao longo da vida
(Brasil, 1996). Essa norma coaduna com os fundamentos da Conven¢do Internacional do
Direito das Pessoas com Deficiéncia (2007) e esta em consonancia com a Constitui¢ao Federal.
A educacao, nessa perspectiva, deve ser inclusiva, nao se admitindo a exclusao da pessoa com
deficiéncia do sistema regular de ensino.

Nesse sentido, o art. 58 da lei supracitada refere-se a educagao especial e a define como
modalidade de educacao escolar oferecida, preferencialmente, na rede regular de ensino, para
estudantes com deficiéncia, Transtornos Globais do Desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, com servigos de apoio especializado quando necessario. Porém, o termo
“preferencialmente” admite a matricula dos estudantes com deficiéncia fora das classes

comuns, gerando uma dualidade e acirrando os debates, como corrobora Freitas (2022, p. 21):

¢ necessario lembrar que a Lei de Diretrizes e Bases da Educag@o Nacional (LDBEN)),
Lei 9.394/96, um dos marcos legais mais citados quando protagonistas do cotidiano
escolar apresentam discussdes e coordenadas que mencionam o tema “diversidade”,
contraditoriamente manteve o advérbio “preferencialmente” para se referir ao direito
da crianga com deficiéncia a escola comum.

A Lein® 12.796/2013, que alterou a Lei n° 9.394/1996, em seu artigo 4°, estabelece que
a educacgdo basica € obrigatoria e gratuita dos 4 aos 17 anos de idade para todas as pessoas, com
ou sem deficiéncia, da pré-escola ao ensino médio e ainda na Educa¢do de Jovens e Adultos
(EJA) (Brasil, 2013).

Apos a instituicdo da LDBEN, foi publicado o Decreto n°® 3.298/1999 (Brasil, 1999),
que dispde sobre a Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa com Deficiéncia e

regulamentou a Lei n°® 7.853/1989 (Brasil, 1989), com o objetivo de assegurar o pleno exercicio
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dos direitos individuais e sociais das pessoas portadoras de deficiéncia e consolidar normas de
protecdo. O decreto em questdo define a educacdo especial como transversal a todas as
modalidades e niveis de ensino, porém complementar ao ensino regular.

Em 2001, o governo federal sancionou o Decreto n°® 3.956 (Brasil, 2001a), promulgando
a “Convengao Interamericana para a Eliminagao de Todas as Formas de Discriminagdo contra
as Pessoas Portadoras de Deficiéncia”, conhecida como Declaracdo da Guatemala (1999),

reafirmando que:

as pessoas portadoras de deficiéncia t€ém os mesmos direitos humanos e liberdades
fundamentais que outras pessoas e que estes direitos, inclusive o direito de ndo ser
submetidas a discrimina¢do com base na deficiéncia, emanam da dignidade e¢ da
igualdade que sdo inerentes a todo ser humano (Brasil, 2001a, predmbulo).

Perante o exposto, a educagdo inclusiva vai ganhando for¢a e materializando-se a luz
dos documentos oficiais, programas, agdes e iniciativas sociais, instalando-se um novo
paradigma educacional. Todavia, Kassar, Rebelo e Oliveira (2019, p. 14) trazem a tona a
reflexdo sobre as politicas publicas e afirmam que garantir a atencdo a especificidade da
populagdo da Educagdo Especial, sem perder o olhar abrangente sobre os direitos sociais de
todo cidaddo, ¢ um desafio a ser enfrentado na educacdo especial. Ou seja, € necessario garantir
o atendimento educacional a esse publico, em suas especificidades, sem perder de vista os
direitos das pessoas sem deficiéncia, em uma educagao inclusiva.

Em 2001, também foi aprovado o Plano Nacional de Educacdo (PNE), Lei n°® 10.172
(Brasil, 2001b), com 27 objetivos e metas para as pessoas com necessidades educacionais
especiais (termo utilizado na época). Resumidamente, as metas tratavam do desenvolvimento
de programas educacionais nos municipios em parceria com as areas de saude e assisténcia
social, visando a ampliagdo da oferta de atendimento desde a educacdo infantil até a
qualificagdo profissional dos alunos; a implementacgdo de agdes preventivas nas areas visual e
auditiva; a garantia de atendimento extraordinario em classes e escolas especiais; bem como a
priorizacao do atendimento preferencial na rede regular de ensino e promocao da educacao
continuada dos professores.

Em setembro do mesmo ano, foi publicada a Resolugdo CNE/CEB n° 2/2001 (Brasil,
2001c), que instituiu as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educagao Bésica,
orientando os sistemas de ensino a se organizarem para incluir os alunos e atender as suas
necessidades educacionais especiais. A resolugdo foi pautada no relatério do Parecer CNE/CEB

n® 17/2001, que trouxe importantes contribuigdes que amparam a Educacdo Especial na
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perspectiva inclusiva: “os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as
escolas organizar-se para o atendimento aos educandos com necessidades educacionais
especiais, assegurando as condigdes necessarias para uma educagao de qualidade para todos”
(Brasil, 2001c, p. 1).

Essas diretrizes ampliaram a educagdo especial ao oferecer Atendimento Educacional
Especializado complementar ou suplementar a escolarizagdo. No entanto, ainda permitem seu
carater substitutivo em certas exce¢des ao ensino comum.

O Parecer CNE/CEB n° 17, de 3 de julho de 2001, que instituiu as Diretrizes Nacionais
para a Educagao Especial na Educa¢do Basica, destaca-se por sua abrangéncia, e, no item “4.

Construindo a inclusdo na area educacional”, preconiza que:

[...] A politica de inclusdo de alunos que apresentam necessidades educacionais
especiais na rede regular de ensino ndo consiste apenas na permanéncia fisica desses
alunos junto aos demais educandos, mas representa a ousadia de rever concepgoes e
paradigmas, bem como de desenvolver o potencial dessas pessoas, respeitando suas
diferencas e atendendo suas necessidades (Brasil, 2001d, p. 12).

Mais adiante, em 2007, foi sancionado o Decreto n® 6.094 (Brasil, 2007a, cap. 1, art. 2°,
inc. IX), que dispde sobre a implementacdo do Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacdo, o qual, no art. 2° inciso IX, garante “o acesso e permanéncia das pessoas com
necessidades educacionais especiais nas classes comuns do ensino regular, fortalecendo a
inclusdo educacional nas escolas publicas”.

Nesse cenario, frente ao movimento mundial pela inclusdo, era importante a construcao
de uma nova politica nacional da educagdo especial que contemplasse a diversidade humana e
assegurasse a politica da educagao inclusiva.

No ano de 2008, de especial relevancia, foi publicada a Politica Nacional de Educagao
Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (PNEEPEI), que sustentou e consolidou a
inclusdo escolar, delineou diretrizes para a educacdo especial e inclusiva no Brasil, delimitou
seu publico-alvo e enfatizou o papel do Atendimento Educacional Especializado, ampliando as
matriculas nas escolas comuns, com um novo reordenamento da educagdo especial (Brasil,

2008a, p. 14):

a Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educag@o Inclusiva tem
como objetivo assegurar a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo, orientando os sistemas
de ensino para garantir: acesso ao ensino regular, com participacao, aprendizagem e
continuidade nos niveis mais elevados do ensino; transversalidade da modalidade de
educacdo especial desde a educacdo infantil até a educagdo superior; oferta do
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atendimento educacional especializado; formacao de professores para o atendimento
educacional especializado e demais profissionais da educag@o para a inclusdo;
participacdo da familia e da comunidade; acessibilidade arquitetonica, nos transportes,
nos mobiliarios, nas comunicagdes ¢ informacdo; e articulagdo intersetorial na
implementagdo das politicas publicas.

A PNEEPEI tem como aporte o contexto historico dos movimentos internacionais,
sustentada nos direitos humanos e no principio constitucional o direito de todos a educagao.
Essa politica tem como paradigmas a educagdo inclusiva nos sistemas educacionais e o
principio democratico da escolarizagdo das pessoas com deficiéncia, exigindo uma
transformagao e ressignificagdo da escola. Apds 16 anos de sua publicacao, ainda ¢ uma das
principais referéncias sobre a tematica, mantendo suas premissas originais.

No mesmo ano, foi publicado o Decreto n® 6.571/2008 (Brasil, 2008b), que preconizou
o Atendimento Educacional Especializado e criou o financiamento da educacdo especial no
ambito do Fundo de Manutencao e Desenvolvimento da Educagao Basica e de Valorizagao dos
Profissionais da Educacao (Fundeb) para estudantes da rede publica e matriculados nas escolas
comuns.

Posteriormente, em 2 de outubro de 2009, foi publicada a Resolu¢do CNE/CEB n° 4,
que instituiu as Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na
Educacdo Bésica, modalidade Educacdo Especial. A resolugdo em vigor determina que, para a

implementa¢do do Decreto n® 6.571/2008:

os sistemas de ensino devem matricular os alunos com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades/superdota¢do nas classes comuns do ensino
regular ofertado e no Atendimento Educacional Especializado (AEE), ofertado em
salas de recursos multifuncionais ou em centros de Atendimento Educacional
Especializado da rede publica ou de instituicdes comunitdrias, confessionais ou
filantropicas sem fins lucrativos (Brasil, 2009a, p. 1).

Essa resolucao define e, de certa forma, restringe o publico-alvo do AEE, reafirmando
a educagao especial como modalidade transversal. Além disso, coloca a sala de recursos como
espago prioritario do AEE e determina que a matricula seja contabilizada tanto na classe comum
do ensino regular da rede publica quanto no AEE, para fins do financiamento do Fundeb.
Ademais, destaca a responsabilidade do professor da sala de recursos ou dos centros do AEE
na elaboragdo e execugdo do plano do AEE, conjuntamente com os professores regentes. A
resolucdo também descreve as atribuigdes do professor do AEE e enfatiza um trabalho
compartilhado com outros profissionais, incluindo o professor da classe comum (Baptista,

2015, p. 24).
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Em agosto de 2009, foi promulgada a Convengdo Internacional sobre os direitos das
pessoas com deficiéncia e seu Protocolo Facultativo, assinados em Nova York, em 30 de margo
de 2007. Essa convencao foi ratificada pelo Decreto n® 6.949/2009 (Brasil, 2009b, p. 3), com o
proposito de “promover, proteger e assegurar o desfrute pleno e equitativo de todos os direitos
humanos e liberdades fundamentais por parte de todas as pessoas com deficiéncia e promover
o respeito pela sua inerente dignidade”.

Esse tratado representa um marco importante na protecdo dos direitos humanos e das
pessoas com deficiéncia, representando varios avancos € conquistas em seus 50 artigos, tais
como a prote¢do de direitos de mulheres e meninas com deficiéncia; a promog¢do da
acessibilidade; o direito a vida, a habilitagdo e reabilitacdo; a saude; a educa¢do; a moradia; o
trabalho e emprego; a previdéncia; o acesso a justica, ao esporte e lazer; entre outros.

Dois anos mais tarde, o Decreto n® 7.611, de 17 de novembro de 2011 (Brasil, 2011),
revogou o Decreto n® 6.571/2008. Dispondo sobre a educagdo especial e o Atendimento
Educacional Especializado, definiu o Atendimento Educacional Especializado como o conjunto
de atividades e recursos pedagogicos e de acessibilidade, organizado de forma complementar
para alunos com deficiéncia e Transtornos Globais do Desenvolvimento, e suplementar para
alunos com altas habilidades/superdotacdo (Brasil, 2011). Além disso, o decreto manteve a
dupla matricula como base de financiamento (Fundeb) da educacdo dos estudantes com
deficiéncia, permitindo que eles estejam matriculados tanto nas classes comuns de escolas
regulares quanto no AEE. Nesse sentido, o decreto corroborou e consolidou o AEE no pais,
reafirmando também o dever do Estado para com a educagdo desse publico prioritario. Porém,
manteve a parceria de instituigdes privado-filantropicas com o setor publico, além do
financiamento do AEE para essas instituigdes, que, no embate, mostraram sua forca (Baptista,
2015, p. 19-21).

Nesse movimento, o PNE, Lei n° 13.005/2014 (Brasil, 2014a), importante balizador da
politica educacional do decénio 2014/2024, trouxe a meta 4 direcionada ao publico da educacao
especial. Essa meta possui dois enfoques: garantir o acesso a educagao basica e ao Atendimento
Educacional Especializado para os estudantes publico-alvo da educagdo especial,

preferencialmente na rede regular de ensino.

Meta 4: universalizar, para a populacdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotagdo, o acesso a educagdo basica e ao atendimento educacional especializado,
preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia de sistema educacional
inclusivo, de salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou servigos
especializados, publicos ou conveniados (Brasil, 2014a, meta 4).
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Entre as criticas apontadas em relagdo a essa meta, destaca-se a limitagdo da idade das
pessoas com deficiéncia, que se restringe a educagdo basica, deixando de abordar a EJA, o
ensino profissionalizante e o ensino superior. Além disso, nao faz mengao a acessibilidade fisica
das escolas, uma das grandes barreiras enfrentadas pela pessoa com deficiéncia, e, entre as
estratégias, ndo estabeleceu formas de fiscaliza¢do e controle. No entanto, ¢ assertiva quando
estabelece a articulagdo pedagdgica entre o ensino regular e o AEE, na tentativa de superar essa
dicotomia.

Em 2024, o plano nacional encerra sua vigéncia, ¢ caberd as instancias politico-
administrativas do Estado brasileiro, em colaboragido com a sociedade civil, promover a analise
dos indicadores e o alcance das metas, cujo nivel de execugdo se revela abaixo do esperado,
influenciado por diversos fatores, como os impactos da pandemia, a insuficiéncia de indicadores
e cortes orcamentdrios. O objetivo € construir um novo plano nacional da educacdo para a
proxima década.

Outro relevante marco legal para o pais na defesa dos direitos da pessoa com deficiéncia
foia Lein® 13.146/2015 (Brasil, 2015), que instituiu a Lei Brasileira de Inclusao da Pessoa com
Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia), cujo objetivo € “assegurar e promover, em
condi¢cdes de igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais da pessoa com
deficiéncia, visando a sua inclusdo social e cidadania” (Brasil, 2015, cap. I, art. 1°).

A LBI vem quebrar certos paradigmas e apresentar um novo discurso, no sentido de
promover amparo, oportunidades e condi¢cdes para que a pessoa com deficiéncia seja
protagonista de sua vida e exerca sua cidadania. Essa lei trouxe diversos avangos, como a
responsabilidade compartilhada do Estado, da familia, da comunidade escolar e da sociedade,
além de reafirmar os direitos fundamentais das pessoas com deficiéncia, incluindo a
acessibilidade e o acesso a informacao, a comunicagao e a Justiga.

Entre seus principais dispositivos, introduz um novo conceito de deficiéncia, que
transcende a visdo historica de uma condicao bioldgica da pessoa para considerd-la como um
atributo associado as barreiras e limitagdes impostas na interacdo com o meio (fisico e social).
Em outras palavras, quanto menos restritivo, excludente e capacitista o ambiente, maior ¢é

acesso, as adequacgodes e as oportunidades, conforme disposto no artigo 2°:

Art. 2° Considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimento de longo
prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, o qual, em interagdo com
uma ou mais barreiras, pode obstruir sua participagdo plena e efetiva na sociedade em
igualdade de condigdes com as demais pessoas (Brasil, 2015, cap. I, art. 2°).
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No tocante a educacio, a lei supracitada, em seu art. 28, incumbe o poder publico de 18

responsabilidades e postula no art. 27 que

a educagdo constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurados sistema
educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao longo de toda a vida, de
forma a alcancar o maximo desenvolvimento possivel de seus talentos e habilidades
fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais, segundo suas caracteristicas, interesses ¢
necessidades de aprendizagem (Brasil, 2015, cap. IV, art. 27).

Recentemente, o atual presidente Luiz Inacio Lula da Silva anunciou um investimento
da ordem de R$ 3 bilhdes para o fortalecimento da educagdo inclusiva, em a¢do coordenada
pelo MEC, com o lancamento do Plano de Afirmagio e Fortalecimento da PNEEPEI*. O plano
almeja a expansdo do acesso dos estudantes publico-alvo da educacdo especial dentro das
escolas comuns da rede publica, garantindo a acessibilidade das escolas, transporte, formagao
de professores, entre outras metas. De acordo com o plano, a meta ¢ chegar ao fim de 2026 com
mais de 2 milhdes de estudantes do publico da educagdo especial matriculados em classes
comuns, além de atingir o total de 169 mil matriculas na educagdo infantil e ampliar os recursos
financeiros para atender a mais Salas de Recursos Multifuncionais (SRM). Hoje, apenas 36%
das escolas que tém SRM receberam recursos, € a meta ¢ dobrar esse indice, passando para 72%
dos estabelecimentos. Também estdo entre os objetivos a criacdo de 27 observatorios de
monitoramento € o lancamento de 6 editais para pesquisadores com deficiéncia. O plano ¢

pautado em quatro eixos:

. Expans@o do Acesso: énfase na educacdo infantil para realizar busca ativa,
criagdo de novas turmas e investimento em atengdo precoce;
. Qualidade e Permanéncia: ampliar o transporte escolar acessivel, a

acessibilidade nas escolas e a oferta de Salas de Recursos Multifuncionais, assim
como garantir Atendimento Educacional Especializado a todos os estudantes do
publico da educagdo especial e regulamentar o trabalho de profissionais de apoio
escolar;

. Produgdo de Conhecimento: apoiar pesquisas sobre educacdo inclusiva e
pesquisadores com deficiéncia, bem como investir na gestdo de informacdes,
garantindo mais transparéncia e qualidade;

. Formag@o: investir na formacéo de professores de salas comuns, professores
de Atendimento Educacional Especializado e gestores no campo da educagao especial
na perspectiva da educagdo inclusiva, além de realizar agdes de letramento em
educacao especial na perspectiva da educacdo inclusiva e do modelo social da
deficiéncia para trabalhadores do MEC (Brasil, 2023).

4 0O plano, langado em 21/11/2023, sera executado pelo MEC em diferentes frentes: investimento em formagao,
infraestrutura, transporte, recursos de tecnologia assistiva e pedagdgicos.
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Contudo, espera-se que o Brasil avance ao reafirmar essa importante politica publica,
retomando o or¢gamento destinado a educacdo especial e inclusiva e investindo em condigdes
para sua materializacao nas escolas.

E importante mencionar as conclusdes da pesquisa “Inclusdo na Educacio”, realizada
pela plataforma digital Nova Escola’ e publicada por Bonino (2023), que entrevistou 4.745
educadores em todo o Brasil. A pesquisa revela alguns impasses e obstaculos da educagdo
inclusiva em nosso pais. De acordo com os dados levantados, 50% dos professores
entrevistados consideram inadequada a estrutura fisica das escolas. Além disso, 4 em cada 10
profissionais afirmam nao ter recebido orientagdo especializada para o trabalho com alunos com
deficiéncia. Ao tratar da participagao dos estudantes com deficiéncia nas aulas, a percepcao dos
professores ¢ a de que apenas 3 em cada 10 (30%) alunos com deficiéncia se envolvem
efetivamente com as atividades propostas em aula, enquanto um 1 cada 10 professores se
consideram capazes de dar conta das demandas dos alunos com deficiéncia. Somente metade
dos profissionais acredita na plena integragdo dos alunos com deficiéncia com os demais
estudantes no ambiente escolar. Por tltimo, 8 em cada 10 profissionais ja presenciaram casos
de preconceito contra os estudantes com deficiéncia. Esses sdo alguns dos grandes desafios e/ou
entraves destacados pelos professores participantes da pesquisa no processo de inclusdo dos
estudantes com deficiéncia.

Frente a todo movimento social, embates e agendas politicas na luta pelos direitos das
pessoas com deficiéncia, a educacgdo especial e inclusiva tem se materializado. Nesse contexto,
o Atendimento Educacional Especializado tem ganhado novos contornos, desconstruindo
velhos paradigmas, quebrando barreiras e preconceitos. Sua implementagdo nos estados,
incluindo Minas Gerais, bem como em municipios e escolas, foi regulamentada e fortalecida,

embora ainda ha muito a se avangar.

2.2 BREVE HISTORICO DA EDUCACAO ESPECIAL NO TERRITORIO MINEIRO

No contexto da educagdo especial e inclusiva no estado de Minas Gerais, este estudo ¢

norteado pelas politicas educacionais, tendéncias e marcos historicos, retratando a

5> A pesquisa “Inclusdo na Educagio”, realizada pela plataforma Nova Escola e publicada em 3/7/2023 por Rachel
Bonino, revela que apenas 3 em cada 10 alunos com deficiéncia participam efetivamente das aulas, o que
representa apenas um de diversos obstaculos enfrentados pelos professores brasileiros.
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implementagdo do Atendimento Educacional Especializado na Superintendéncia Regional de
Ensino de Varginha, em suas possibilidades e desafios. Nota-se que Minas Gerais busca
consolidar uma politica de educagao inclusiva, que coaduna com o aparato legal brasileiro e
desponta no cendario nacional.

Na histéria de Minas Gerais, a primeira institui¢do especializada foi a Escola Estadual
Sao Rafael, criada em Belo Horizonte em 1925, com o proposito de fornecer educagdo para
pessoas cegas. Cerca de uma década depois, em 1935, surgiu a EE Instituto Pestalozzi,
especializada em deficientes auditivos € mentais, criada por influéncia da Professora Helena
Antipoff, fundadora da Sociedade Pestalozzi, que atendia criancas com “retardo mental” e
problemas de conduta e que veio para o Brasil em 1932 a convite do governo de Minas Gerais.
“Antes, a norma desse estado era recebé-los em institui¢des psiquidtricas, misturados com
adultos qualificados como loucos” (Jannuzzi, 2012, p. 24).

A partir da reforma estadual de educagdo em 1927, surgiu no estado a Escola de
Aperfeigcoamento, fruto da reformulagdo do ensino primario, exercendo grande influéncia na
educagao do deficiente, principalmente do deficiente mental. Nesse periodo, as alunas de
Helena Antipoff prestaram assisténcia técnica as classes de “retardados” e organizaram, em
colaboragdo com a docente, a primeira associagdo para cuidar dessa educacdo, a Sociedade
Pestalozzi (Jannuzzi, 2012, p. 94). De acordo com a autora, o intuito da escola de formagao era
oferecer formagdo técnica e especializada aos professores, com enfoque na psicologia € na
biologia, ressaltando a importdncia de desenvolver a sociabilidade do aluno, além do
desenvolvimento fisico, moral ¢ intelectual.

Mais precisamente em 1929, foi instalada uma instituicdo anexa a Escola de
Aperfeicoamento, que atendia deficientes auditivos desde 1927. Desde os primordios, a
educagdo do deficiente era fortemente influenciada pelo campo médico, sendo que as primeiras
produgdes tedricas tiveram como precursores os médicos, seguidos pelos pedagogos da rede
regular de ensino (Jannuzzi, 2012, p. 24).

Helena Antipoff, psicologa e pedagoga russa, nascida em 1892 na provincia de
Bielorrassia, em Grodno, fez parte da equipe do psicologo Edouard Claparéde, um dos
pioneiros no estudo da aprendizagem infantil. Em 1929, foi convidada pelo entdo Secretario de
Educagao e Satude Publica do estado de Minas Gerais, Francisco Campos, por indicagdo de seu
mestre, € fixou-se em Belo Horizonte, para participar da implantacao e lecionar em uma Escola
de Aperfeigoamento Pedagogico, da qual também foi diretora do Laboratério de Psicologia.
Antipoff investigou o desenvolvimento das criangas mineiras e promoveu a introdugao de testes

de inteligéncia nas escolas primadrias. Ela também contribuiu para a ampliagao do processo de
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homogeneizagdo das turmas, agrupando criangas em classes A, B, C, D e E, sendo a classe A
composta por alunos de Quociente de Inteligéncia (QI) mais elevado, e as classes especiais D
e E reservadas para criangas “retardadas e anormais” em termos mentais € motores, bem como
criancas com anomalias de carater (Jannuzzi, 2012, p. 107). De acordo com a autora, “o
pensamento de Helena Antipoff em relagdo ao deficiente mental transcorreu dentro de sua
adesdo 4 teoria da Escola Nova, aprendida principalmente com Edouard Claparéde” (Jannuzzi,
2012, p. 105).

Nessa época, o papel dos professores era preventivo, organizando as classes
homogéneas e agrupando as criangas com a mesma capacidade de aprendizagem e
desenvolvimento intelectual semelhante. Assim, o dominio da psicometria no processo
educacional gerou a exclusdo de criangas consideradas “problemas” (com deficiéncia
intelectual, desvios de conduta e dificuldades de aprendizagem), sendo encaminhadas para
estabelecimentos especificos, de forma a manter a sociedade protegida desses males (Figueira,
2021, p. 106).

Antipoff, que havia trabalhado anteriormente com criancas abandonadas na Russia,
encontrou as mesmas condigdes entre as criancas em Belo Horizonte, cuja hipdtese era a de que
haveria uma correlacdo entre pobreza e baixos resultados nos testes, defendendo o papel da
interacdo social, das condi¢des de vida e da cultura no desenvolvimento intelectual da crianga
(Figueira, 2021, p. 107).

As criancas rotuladas com termos pejorativos, como anormais, ‘“retardados,
insuficientes, revoltadas”, dando ideia de algo definitivo, passaram a ser chamadas por Antipoff

de “excepcionais”, ou seja,

aquelas criangas e aqueles adolescentes que se desviam acentuadamente para cima ou
para baixo da norma de seu grupo em relagdo a uma ou varias caracteristicas mentais,
fisicas e sociais, ou quaisquer dessas, de forma a criar um problema essencial com
referéncia a sua educacdo, desenvolvimento e ajustamento ao meio social (Figueira,
2021, p. 109).

Segundo Kassar (2011, p. 66), o Instituto Pestalozzi impulsionou a educagdo especial
em Minas Gerais e influenciou as acdes ligadas a educacdo em todo o pais. Na época de criagao
do instituto, as criangas eram agrupadas seguindo critérios de testes de inteligéncia, que serviam
para a organizar os alunos em classes homogéneas e em classes especiais. Nas classes especiais,
foram matriculados alunos excepcionais de toda espécie: “retardados mentais”, deficientes
sensoriais e de linguagem, criangas com distirbios de motricidade, organicos e com desvios de

comportamento.
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Ademais, Antipoff foi uma das precursoras na formagdo de professores. Em 1934, ja
organizava cursos em Minas Gerais, e, em colaboracdo com suas alunas, inaugurou a primeira
associacao para educacao do deficiente, a Sociedade Pestalozzi. Sua contribuigao foi relevante
para a escolarizacdo das pessoas com deficiéncia e os menos favorecidos, impactando a
educacdo de Minas Gerais e em todo o pais.

Os estudos de Jannuzzi (2012) apontam que, a partir de 1930 no Brasil, a sociedade civil
comegou a se organizar em associagoes de pessoas preocupadas com o problema da deficiéncia.
Nesse cendrio, surgem escolas vinculadas a hospitais e ao ensino regular, além de entidades
filantropicas especializadas, que continuam sendo fundadas. Nesse periodo, de acordo com a
autora, muitos educadores envolvidos na educagdo de deficientes empregam a expressao
“ensino emendativo”, derivada do latim “emendare”, que significa corrigir falta ou tirar defeito,
com o objetivo de aproximar os educandos da normalidade. Em Minas Gerais, surgiram o
Instituto de Educagcdo Emendativa da Fazenda do Rosario, na zona rural de Ibirité¢ (1964),
instituicdo especializada que atendia deficientes mentais, portadores de deficiéncia multipla e
deficientes auditivos; a Escola Estadual de Ensino Emendativo, de Carangola, em 1967; e a
Escola de Formag¢do Emendativa Doutor Lage, de Para de Minas, em 1972.

Borges e Campos (2018), a partir da analise documental e retrospectiva, localizaram trés
fases distintas e coexistentes no processo de inclusdo da pessoa com deficiéncia em Minas
Gerais, a partir do conceito de homogeneizagao:

a) naprimeira fase (1930 a 1950), as criangas com deficiéncia frequentaram as classes

especiais, sendo a primeira iniciativa a permitir o acesso dessas criangas as escolas;

b) nasegunda fase (1950 a 1990), houve uma ampliacdo e fortalecimento das escolas
especiais destinadas a escolarizagdo das pessoas com deficiéncia, enquanto as
classes especiais passaram a atender alunos com problemas de aprendizagem;

c) por fim, na terceira fase, de 1990 até os dias atuais, a educagdo inclusiva foi
consolidada no estado com respaldo legal, e as classes especiais foram extintas
frente a uma educacao para todos.

As classes especiais surgiram em 1931, definidas no Regulamento do Ensino Primério
de Minas Gerais, que data do ano de 1927, que reformulou o ensino primario mineiro sob
influéncia da Escola Nova. Naquele ano, o Decreto n° 7.970-A (Minas Gerais, 1927)
estabeleceu o publico-alvo das classes especiais, os chamados “retardados pedagdgicos”, que
eram criangas de até 12 anos de idade que haviam sido reprovadas consecutivamente por trés

anos.
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Desse modo, as classes especiais permitiram o acesso de alunos com deficiéncia as
escolas, os quais antes permaneciam socialmente segregados, seja em casa ou internados em
institui¢des. Nesse processo, coube a Helena Antipoff, com enfoque psicoldgico, orientar e
organizar as classes homogéneas por nivel intelectual nas escolas ptblicas estaduais, utilizando
os testes de inteligéncia, com o pressuposto de potencializar o trabalho do professor e torna-lo
mais eficiente (Borges; Campos, 2018, p. 70). A segregacao dos alunos por nivel intelectual foi
preferencialmente utilizada na educagao e na pratica pedagogica das escolas.

Assim, a partir de 1950, expandiram-se as instituigdes especializadas privadas de carater
filantropico, destacando-se a Apae, fundada em 1954 pelo casal Beatrice ¢ George Bemis. A
atua¢do do setor privado e filantropico cresceu no pais, ganhando espacgo nos debates do cenario
educacional brasileiro e dos estados, influenciando as politicas de educagao especial e o proprio
financiamento dessas iniciativas. Devido a essa expansao, entre 1960 e 1970, houve uma grande
evolucdo do atendimento educacional para as mais diversas deficiéncias (Jannuzzi, 2012, p.
67).

Ja as escolas especiais atendiam prioritariamente as pessoas com deficiéncia. Nessa fase,
o Instituto Pestalozzi, a Fazenda do Rosario e a Escola Estadual Yolanda Martins Silva
tornaram-se referéncias na escolarizagao de pessoas com deficiéncia em Minas Gerais (Borges;
Campos, 2018).

Entre os documentos oficiais da época, a Constituicdo do estado de Minas Gerais
(Minas Gerais, 1967), no art. 227, previa o estabelecimento de convénios com entidades
particulares na educacdo de excepcionais. Outro documento importante foi a Portaria Conjunta
SEE/MG n° 216, de 13/1/1987, que fixou normas para organizacao e funcionamento da Escola
Especial ou Centro de Educacao Especial, Classe Especial, Sala de Recursos, Ensino Itinerante,
Oficina Pedagogica, Educacdo Precoce e Orientacdo e Mobilidade.

Nas duas fases abordadas, configurou-se uma concepgdo tanto segregacionista quanto
integradora, partindo do diagnostico da deficiéncia, da classificacdo (ou separagdo), das
limitagdes e do que faltava ao educando para se adaptar aos padrdes considerados normais. A
educacdo especial tornou-se um sistema educacional paralelo, com escolas, classes especiais,
profissionais e institui¢des especializadas para o atendimento educacional de estudantes com
deficiéncia.

Na terceira fase, frente a0 movimento mundial e marcos regulatorios nacionais, a partir
de 1990, instaurou-se o paradigma da inclusdo, comprometido com uma educacao para todos e
com o reconhecimento das diferencas. A escolarizagcdo dos alunos com deficiéncia passou a

ocorrer preferencialmente nas escolas comuns, em todos os niveis, etapas e modalidades.
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A atual Constitui¢ao Estadual (Minas Gerais, 1989), em seu art. 198, aborda educagao
das pessoas com deficiéncia, indicando a coexisténcia do atendimento educacional na rede
regular e em entidades publicas e privadas, sem fins lucrativos, mediante o apoio financeiro e

a cessao de servidores, com garantia de:

Il - atendimento educacional especializado ao portador de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino, com garantia de recursos humanos
capacitados e material e equipamento publicos adequados, e de vaga em escola
proxima a sua residéncia; I'V - apoio as entidades especializadas, piblicas e privadas,
sem fins lucrativos, para o atendimento ao portador de deficiéncia; V - cessdo de
servidores especializados para atendimento as fundagdes publicas ¢ entidades
filantropicas, confessionais e comunitarias sem fins lucrativos, de assisténcia ao
menor e ao excepcional, como dispuser a lei (Minas Gerais, 1989, cap. I, art. 198, inc.
11-V).

Nesse periodo, foi publicada a Resolu¢do SEE n°® 6.966, de 11/2/1992, que estabeleceu
normas para o atendimento ao aluno portador de deficiéncia e/ou necessidades educacionais
especiais, mediante cooperacdo mutua entre a Secretaria de Estado de Educagdo e Instituigdes
especializadas sem fins lucrativos. Essa resolu¢ao foi complementada pela Instrugdo n° 2, de
23/2/1992, que orientava sobre a criagdo de turmas especiais para atendimento a alunos
portadores de deficiéncia mediante cooperacdo mutua entre a Secretaria de Estado de Educacao
e institui¢des especializadas sem fins lucrativos.

Posteriormente, o Parecer do Conselho Estadual de Educagdo n® 424, de 2/5/2003
(Minas Gerais, 2003a), propds normas para a educacao especial na educagdo bésica no sistema
estadual de ensino de Minas Gerais. Mais a frente, foi publicada a Resolu¢ao CEE n°® 451, de
27/5/2003 (Minas Gerais, 2003b), que fixou normas para a educagdo especial no sistema
estadual de ensino, admitindo a coexisténcia dos servicos educacionais especializados em
institui¢des especializadas, como centros e institutos de Educacdo Especial, nticleos de apoio
educacional especializado, escolas e classes especiais, centros de apoio pedagdgico a pessoas
com deficiéncia e centros de capacita¢dao de profissionais em Educacdo Especial. Além disso,
a resolucdo previa servicos complementares e/ou suplementares de apoio especializado, tanto
em escolas da rede regular de ensino quanto em instituicdes especializadas, como salas de
recursos, itinerancia, oficinas pedagogicas e de formacao e capacitagdo profissional, instru¢ao
ou interpretagdo da Lingua Brasileira de Sinais (Libras), Braille, cédigos aplicaveis, orientagao
e mobilidade, atividades da vida diaria e outros (Minas Gerais, 2003b, p. 2).

Apo6s uma década, o Conselho Estadual de Educacao publicou a Resolugdo CEE n° 460,
de 12/12/2013, homologada pela Secretaria de Estado de Educacdo em 7/2/2014 (Minas Gerais,
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2013). Essa norma estabeleceu as diretrizes para a educagdo especial na educagdo basica no
sistema estadual de ensino de Minas Gerais, revogando a Resolu¢do CEE n° 451/2003. A
resolucdo redefiniu o publico-alvo da educacdo especial e trouxe a defini¢do do termo
“acessibilidade”. Além disso, previu uma formagao compativel com a especificidade da atuagao
dos profissionais, o Atendimento Educacional Especializado, e reiterou o papel das escolas
especiais como integrantes do sistema estadual de ensino. Ademais, reafirmou a parceria com
as instituicdes especializadas privadas e o credenciamento do Centro de Atendimento
Educacional Especializado.

Em junho de 2014, foi langada a terceira e Ultima versdo do Guia de Orientacdo da
Educacdo Especial na rede estadual de ensino de Minas Gerais (Minas Gerais, 2014),
orientando o atendimento educacional a alunos com deficiéncia, Transtornos Globais do
Desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo, com diretrizes mais especificas sobre o
publico-alvo, acesso e percurso escolar desses alunos. Quanto ao Atendimento Educacional
Especializado, o guia delineou o espaco da sala de recursos e as atribuigdes dos profissionais
envolvidos, como o professor da sala de recursos, Intérprete de Libras, professor de Apoio a
Comunicacdo, Linguagem e Tecnologias Assistivas (ACLTA), e Guia-Intérprete. Ademais,
ofereceu orientagdes sobre como solicitar o AEE e dispds sobre turmas reduzidas nos casos em
que houver mais de trés alunos com deficiéncia ou TGD (sem professor de apoio), escola
especial e formagdo de professores, demonstrando um grande avanco em relagdo a legislagao
anterior de Minas Gerais. O Guia foi um relevante norteador da implementagdo do AEE nas
escolas, sendo utilizado no periodo de 2014 a 2019.

Na tltima década, buscando consolidar uma politica inclusiva, foi implementada na rede
publica de Minas Gerais a Resolucao SEE n° 4.256/2020 (Minas Gerais, 2020), que instituiu as
diretrizes para a normatizagdo e organizacao da Educagdo Especial na rede estadual de Ensino
de Minas Gerais, cujo publico-alvo sdo os estudantes com deficiéncia, Transtorno do Espectro
Autista (TEA) e altas habilidades/superdotacao. O objetivo da educagdo especial, conforme
delineado na resolugdo, ¢ “[...] garantir aos estudantes publicos da educagao especial o direito
de acesso as institui¢des escolares e ao curriculo, a permanéncia e percurso escolar e a uma
escolarizagdo de qualidade, por meio da oferta dos atendimentos educacionais especializados”
(Minas Gerais, 2020, p. 2).

A resolucdo supracitada trouxe alteragdes significativas e novos conceitos em relagdo a
Resolugcdo CEE n° 460/2013 e ao Guia de Orientacdo da Educa¢do Especial. Entre essas
alteracdes, destaca-se a defini¢do do publico da educacdo especial, considerando o estudante

com deficiéncia, TEA (antes Transtorno Global do Desenvolvimento) e altas
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habilidades/superdotacdo. Além disso, delineia as atribui¢des dos profissionais, tanto do
Atendimento Educacional Especializado quanto dos professores regentes de turmas/aulas;
fortalece o Atendimento Educacional Especializado e servigos de apoio especializado, como
via de acesso ao curriculo e qualidade do processo ensino-aprendizagem; altera os critérios de
flexibilizagdo de tempo para a conclusdo do ensino fundamental e médio; e reduz para 8 a 20 o
numero de alunos atendidos na sala de recursos, que antes era de 15 a 30 estudantes.

De acordo com o art. 54 da referida resolugdo, para os estudantes que necessitarem de
apoio para desenvolver atividades da vida diaria, como locomogdo, higiene pessoal e
alimentagdo, o gestor fard a solicitacdo e sera autorizada a designa¢do de um Auxiliar de
Servicos de Educagdo Basica (ASB), observando-se o quantitativo previsto em legislacao
vigente e a capacidade da escola.

Quanto aos procedimentos operacionais de solicitagdo do AEE a serem adotados pelas
escolas, a recente Orientagao de Servigo SG/SE/SB n° 04/2024 (Minas Gerais, 2024a) esclarece
que, ao matricular os estudantes da educagao especial, as escolas devem cadastra-los no Sistema
Mineiro de Administracdo Escolar (Simade), indicando qual o tipo de deficiéncia apresentada,
de acordo com documentos atestados pela area da saude. Posteriormente, devem proceder a
avaliagdo pedagogica desses estudantes considerando suas capacidades, dificuldades,
habilidades, competéncias e aspectos ja desenvolvidos, além de identificar a necessidade do
AEE e dos recursos de acessibilidade.

Identificada a necessidade do atendimento pelo Professor de Educacdo Basica (PEB) —
ACLTA, Tradutor e Intérprete de Libras ou Guia-intérprete, conforme as diretrizes
estabelecidas na Resolu¢do SEE n°® 4.256/2020, a escola deverd solicitar autorizagdo para a
convocacao, por meio do preenchimento do formulério on-line disponibilizado exclusivamente
para esse fim (procedimento a ser adotado em 2024), visto que o Novo Simade ainda ndo
contempla a funcionalidade “Solicitacio AEE”. As solicitagdes das vagas sdo realizadas pelas
Unidades de Ensino, analisadas e aprovadas pela equipe do Servigo de Apoio a Inclusdo da
SRE e validadas pela Diretoria Educacional (Dire), com base nos critérios estabelecidos na
Resolucao SEE n° 4.256/2020 (Minas Gerais, 2020).

Havendo Sala de Recursos na propria escola ou na localidade, o estudante podera ser
direcionado a esse atendimento por professor especializado, no contraturno, em dias e horarios
a serem definidos. Nesse caso, a escola também devera inserir os dados do aluno no Simade,
fazendo a solicitacdo para a devida autorizacdo da Equipe SAI da SRE. A sala de recursos
multifuncionais organizada na escola comum, conforme previsto na legislagdo, deve possuir

equipamentos, recursos de acessibilidade e materiais pedagdgicos que auxiliam na
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escolarizagdo e aprendizagem do estudante publico da educagdo especial, na eliminacdo de
barreiras e na participacdo desses estudantes no ambiente escolar, viabilizando a inclusdo
escolar.

Nas escolas publicas da rede estadual de ensino, o monitoramento das agdes da educacao
especial € realizado pela Coordenagao de Educacdo Especial Inclusiva (Ceei), em colaboragao
com as Diretorias Educacionais das SRE, por meio das equipes do Servigo de Apoio a Inclusao.
O principal objetivo de trabalho ¢ fomentar a politica da educacao especial inclusiva nas escolas
estaduais, conforme estabelecido na Resolugcdo SEE n® 4.256/2020 (Minas Gerais, 2020, p. 2).

No mais, a rede estadual conta com os Centros de Capacitacdo de Profissionais da
Educacdo e de Atendimento as Pessoas com Surdez (CAS), os Centros de Apoio Pedagogico
as Pessoas com Deficiéncia Visual (CAP) e os Centros de Referéncia em Educagdo Especial
Inclusiva (Creis). Essas instituigdes desempenham um papel crucial no apoio ao processo de
inclusdo escolar e na formacao dos educadores.

Nesse tocante, observa-se, portanto, um avango em Minas Gerais na ultima década. No
entanto, alguns obstaculos ainda persistem, como a morosidade no processo de autorizagdo e
convocacao dos profissionais especializados nas escolas (o professor de apoio, por exemplo), a
exigéncia de documentos atestados pela area da saude e a reduzida equipe de Servigos de Apoio
a Inclusao das SREs. Esses obstaculos dificultam um pronto atendimento as escolas e aos
estudantes, representando obstaculos que precisam ser superados.

Nao obstante, em relagdo ao atestado da area de satide ou laudo médico, ¢ valido
mencionar a Nota Técnica n° 04/2014 - MEC/SECADI/DPEE (Brasil, 2014b), que orienta
quanto a documentos comprobatorios de alunos com deficiéncia, Transtornos Globais do
Desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo no Censo Escolar. A referida nota
recomenda que ndo se pode considerar imprescindivel a apresentacdo de laudo médico
(diagnostico clinico) por parte do aluno com deficiéncia, TGD ou superdotado, uma vez que o
AEE caracteriza-se por atendimento pedagoégico, nao clinico. Ou seja, ndo se trata de

documento obrigatorio, e sim complementar, quando a escola julgar necessario.

O importante ¢ que o direito das pessoas com deficiéncia a educagdo ndo podera ser
cerceado pela exigéncia de laudo médico. A exigéncia de diagnostico clinico dos
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento, altas
habilidades/superdotagcdo, para declard-lo, no Censo Escolar, publico alvo da
educacdo especial e, por conseguinte, garantir-lhes o atendimento de suas
especificidades educacionais, denotaria imposi¢do de barreiras ao seu acesso aos
sistemas de ensino, configurando-se em discriminagdo e cerceamento de direito
(Brasil, 2014b, p. 3).



47

Nesse impasse, a exigéncia de documentos atestados pela drea médica para a solicitagao
do AEE, conforme orientacdo da Secretaria de Estado de Educagdo, contraria a nota técnica do
Ministério da Educacgao e pode, de fato, cercear o direito do estudante com deficiéncia ao AEE
quando este ndo apresentar o laudo médico a escola, podendo resultar em um longo periodo de
espera.

Recentemente, o Conselho Nacional de Procuradores-Gerais do Ministério Publico dos

Estados e da Unido (CNPG), conforme enunciado n° 22/2022, orientou:

a analise sobre a necessidade de oferta de profissional de apoio escolar ou
acompanhante especializado deve se dar na perspectiva do conceito social de
deficiéncia, preconizado pela Convengdo sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia, e no bojo da elaboragéo de plano individual de atendimento educacional
especializado, ndo sendo laudo ou prescrigdo médica fundamento para tal fim, pois
essa analise é de cunho estritamente educacional. Assim, as estratégias pedagogicas ¢
de acessibilidade deverdo ser adotadas pela escola, favorecendo as condi¢des de
participagdo e de aprendizagem, conforme Notas Técnicas n° 19, de 8 de setembro de
2010, e n° 24, de 21 de margo de 2013, do Ministério da Educacdo (MEC) (CNPG,
2022, p. 1).

Desse modo, percebe-se que ha contradigdes entre as normas € 0 que se pratica, € que
as regulamentagdes nem sempre sdo consonantes. Para melhor elucidagdo, a Lei Brasileira de
Inclusdo (Brasil, 2015, cap. I, art. 2°, paragrafo 1°), enfatiza que “a avaliagdo da deficiéncia,
quando necessaria, serd biopsicossocial, realizada por equipe multiprofissional e
interdisciplinar”. Isso implica na necessidade de uma avaliagdo de aspectos mais amplos, que
requer uma equipe de profissionais tanto da area da educacdo quanto da saude. Portanto, a
questdo do laudo médico ou de documentos comprobatdrios ¢ um topico que merece ser mais
amplamente analisado e esclarecido, garantindo respaldo nao sé as pessoas com deficiéncia,
mas também as suas familias, aos sistemas de ensino e as escolas.

Mediante os marcos e politicas educacionais explicitados, recentemente foi publicado o
Edital SEE n° 2, de 19 de abril de 2024 (Minas Gerais, 2024b), que abriu inscri¢gdes para selecao
e credenciamento das institui¢des de ensino comunitarias, confessionais ou filantropicas sem
fins lucrativos, para oferta de escolarizagdao no ambito da Educag¢do Especial, com atuacgao
exclusiva nessa modalidade, mediante acordo de cooperacdo com a Secretaria de Estado de
Educagao de Minas Gerais.

Essa parceria tem como finalidades possibilitar o registro dos dados escolares no Censo
Escolar dos estudantes da educacdo especial matriculados nessas instituigdes e formalizar a
oferta do ensino fundamental regular, anos iniciais e anos finais, € do ensino fundamental na

modalidade EJA, anos iniciais e finais. As Apaes, por exemplo, estdo no rol das institui¢des
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parceiras inscritas. Nesse cendrio, os estudantes mineiros com deficiéncia terdo a opgdo de
estudar nas instituicdes credenciadas ou na rede publica estadual ou municipal, além da rede
privada.

Em suma, a atual politica educacional da educacao especial e inclusiva da Rede Publica
Estadual ¢ orientada pelo reconhecimento do direito, acesso, permanéncia e aprendizagem dos
estudantes com ou sem deficiéncia. No entanto, o Estado tradicionalmente mantém parcerias
com institui¢des filantropicas especializadas, possibilitando, assim, o atendimento da demanda

por meio de financiamento publico.

2.3 0 LOCUS DA PESQUISA — A SUPERINTENDENCIA REGIONAL DE ENSINO
(SRE) DE VARGINHA

A Superintendéncia Regional de Ensino de Varginha/MG, Sul de Minas Gerais, ¢
responsavel pela gestdo de 106 escolas pertencentes a rede estadual de ensino, localizadas em

28 municipios do Sul de Minas Gerais.

Quadro 1 - Relagdo de municipios da SRE de Varginha/MG (2023)

Municipios — SRE Varginha
1. Alfenas 15. Lambari
2. Boa Esperanca 16. Luminarias
3. Cambuquira 17. Machado
4. Campanha 18. Monsenhor Paulo
5. Campo do Meio 19. Nepomuceno
6. Campos Gerais 20. Paraguagu
7. Carmo da Cachoeira 21. Pog¢o Fundo
8. Carvalhopolis 22. Santana da Vargem
9. Coqueiral 23. Sdo Bento Abade
10. Cordislandia 24. Sdo Gongalo do Sapucai
11. E16i Mendes 25. Trés Coragdes
12. Fama 26. Trés Pontas
13 Guapé 27. Turvolandia
14. Tlicinea 28. Varginha

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

De acordo com o art. 56 do Decreto n°® 48.709/2023, que dispde sobre a organizagdo da
Secretaria de Estado de Educagdo, compete as Superintendéncias Regionais de Ensino “exercer,
em ambito regional, as agdes de supervisdo técnico-pedagogica, administrativa e financeira, de

pessoal, de orientagdo normativa, de cooperagdo, de articulagdo e de integracdo do Estado com
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os municipios” (Minas Gerais, 2023a, art. 56), conforme as diretrizes e politicas educacionais,

cujas atribui¢des sao:

I — promover a coordenagdo e implantagdo da politica educacional do Estado nas
institui¢des educacionais do sistema de ensino de Minas Gerais; Il — orientar as
escolas estaduais na elaboracdo, no acompanhamento e na avaliagdo dos planos,
programas e projetos educacionais, integrando as suas agdes comas dos municipios de
sua area de atuacdo; III — planejar, coordenar, acompanhar e controlar as atividades
relativas a sua gestdo or¢amentaria, financeira e patrimonial; IV — fomentar e
acompanhar a celebracdo e a execucdo de convénios, contratos e termos de
compromisso com Caixas Escolares afetos a sua area de atuagdo; V — zelar pelo
cumprimento das normas de administrag@o de pessoal, responsabilizando-se pelo seu
cumprimento; VI — orientar a gestdo de recursos humanos, observando a politica e as
diretrizes da Administracdo Publica estadual e federal, no que couber; VII — coordenar
as agoes de avaliagdo de desempenho e do desenvolvimento de recursos humanos, no
ambito de sua area de abrangéncia, em consonancia com as diretrizes e politicas
educacionais do Estado; VIII — coordenar o servigo de Inspegdo Escolar, garantindo
o alinhamento do trabalho de inspeg@o com as politicas e diretrizes estabelecidas pela
Superintendéncia de Regulacao e Inspecao Escolar, e do regular fluxo de informagdes
entre as unidades de ensino, a Superintendéncia Regional de Ensino e a Unidade
Central; IX —realizar a inspe¢do das escolas vinculadas ao sistema de ensino de Minas
Gerais e a avaliagdo da qualidade de seus cursos, em todas as etapas da Educagdo
Baésica; X — organizar e atribuir aos inspetores escolares os respectivos setores de
Inspecao Escolar, conforme orientagdes da Superintendéncia de Regulacao e Inspecao
Escolar, e estabelecer critérios complementares para atribuicdo dos setores de
trabalho, caso seja necessario; XI — coordenar ¢ promover a produgdo de dados e
informagdes educacionais (Minas Gerais, 2023a, art. 56, inc. I-XI).

Ja a Diretoria Educacional, de Superintendéncia Regional de Ensino Porte II, que

direcionou nossa pesquisa, possui, conforme o art. 60 do Decreto n® 48.709/2023, as seguintes

competéncias:

coordenar, no ambito regional, o desenvolvimento das agdes pedagogicas e de
atendimento escolar, sob a orientagdo, a supervisdo técnica ¢ 0 acompanhamento da
Subsecretaria de Desenvolvimento da Educac¢do Basica, com atribuigdes de: I —
organizar as agdes que assegurem o atendimento a demanda escolar; II — orientar as
escolas na elaboragdo de seu projeto pedagogico e do planejamento das intervenc¢des
pedagdgicas, subsidiando-as na implementagao, no monitoramento e na avaliagdo das
acdes; III — acompanhar os estabelecimentos de ensino quanto a observancia das
normas legais, administrativas e pedagogicas; [V — assessorar as escolas quanto a
aplicagdo da legislacdo referente ao curriculo; V — monitorar e avaliar a execug@o dos
programas de apoio ao aluno; VI — coordenar a realizagdo dos exames supletivos; VII
— orientar, acompanhar e avaliar, através de visitas periddicas as escolas, o
desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem, incentivando e divulgando
estratégias pedagogicas inovadoras; VIII — implementar os programas pedagogicos,
conforme diretrizes da SEE, nas escolas estaduais; [X — promover, junto as escolas, o
uso de recursos tecnologicos e materiais pedagogicos facilitadores da aprendizagem;
X — acompanhar a realizagdo do processo de avaliagdo sistémica e utilizar os
resultados para acionar estratégias de intervengdo pedagodgica; XI — promover o
levantamento e a difusdo de dados e informagdes educacionais no ambito das escolas
da rede publica e privada; XII — prestar orientagéo técnico-pedagogica as instituigoes
educacionais vinculadas ao sistema de ensino de Minas Gerais quanto a organizagao
dos processos de credenciamento, recredenciamento, de autorizagdo de
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funcionamento, de reconhecimento e de renovagao de reconhecimento, procedendo a
sua analise; XIII — executar procedimentos que assegurem a regularidade da vida
escolar dos estudantes, a autenticidade dos documentos expedidos pelas escolas
estaduais que estejam em atividade, paralisadas ou extintas e a expedi¢do dos
documentos escolares (Minas Gerais, 2023a, art. 60, inc. [-XIII).

A SRE Varginha ¢ gerida por um Superintendente, selecionado entre os candidatos do
processo de certificagdo ocupacional e, posteriormente, nomeado pelo Governador. Sua
estrutura ¢ composta pela Diretoria Educacional, Diretoria de Pessoal, Diretoria Administrativa

e Financeira e Inspecdo Escolar.

Organograma 1 - Estrutura da SRE Varginha (2021)

SUPERINTENDENCIA REGIONAL DE ENSINO

| | I
ASSESSORIA INSPECAOD NTE
DIRETORIA EDUCACIONAL DIRETORIA DE PESSOAL DIRETORIA ADMINISTRATIVA E
FINANCEIRA
|
| | ! | 1
ATENDIMENTO Equipe DIREITOS E GESTAO DE INFRAESTRUTURA
PAGAMENTO FINANCAS COMPRAS
EScOLAR PEDAGOGICA VANTAGENS PESSOAL ESCOLAR
FUNCIONAMENTO PRESTACAOD Execucio REDE
SEDINE
EscoLAr DE CONTAS ORCAMENTARIA Fisica PATRIMONIO
PrROTOCOLO E

ASBs

Fonte: Minas Gerais (2021a).

Atualmente, o mapa estratégico da Secretaria de Estado de Educagdo de Minas Gerais,
corroborado pela SRE Varginha e pelas escolas da rede estadual, estd delineado da seguinte

forma:
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Figura 4 - Mapa estratégico SEE (2023-2024)
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Fonte: Minas Gerais (2023b).

Em relagao as matriculas da educagao basica, do total de 51.139 estudantes matriculados
na rede estadual em 2023 na SRE Varginha, 2.372 sdo estudantes com deficiéncia, o que
equivale a aproximadamente 4,64%.

De acordo com os dados apresentados, nem todos os municipios da SRE Varginha
dispdem de Sala de Recursos, o que pode ser comprovado pelo nimero de professores (61) que
atuam na sala de recursos da regional. Por outro lado, hd 297 professores de Apoio a
Comunicac¢ao, Linguagens e Tecnologias Assistivas atuando nas escolas estaduais da jurisdi¢ao
de Varginha. Trata-se de um numero significativo, que aponta que uma parte dos estudantes da
educacdo especial tém o suporte desses professores em seu processo de escolarizagdo, tendo
em vista que podem atender até trés estudantes no mesmo ano de escolaridade e na mesma
turma. Em nimero menor, estdo os 38 tradutores e intérpretes de Libras, que asseguram o acesso
do aluno surdo a educacao. Nao hd Guia-Intérprete atuando nas escolas estaduais da regional,
sendo o mediador comunicativo do estudante surdocego.

Os dados apresentados na Tabela 1 foram informados pela Equipe Pedagbgica da

Diretoria Educacional da SRE Varginha:
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Tabela 1 - Dados da SRE Varginha (2023)

Nimero de municipios/SRE Varginha 28
Numero de escolas da rede estadual/SRE Varginha 106
Nuimero de matriculas na rede estadual/SRE Varginha 51.139
Nimero de matriculas da educacdo especial na rede 2372
estadual/SRE Varginha ’
Numero de estudantes com deficiéncia, TEA e

superdotacio da rede estadual/SRE Varginha incluidos em 2.122

classe comum com AEE

- Prof. Sala de Recursos = 61
Numero de profissionais do AEE na rede estadual/ - Intérprete de Libras TILS =38
SRE Varginha - Prof. ACLTA =297
TOTAL = 396 professores do AEE

Fonte: Elaborada pela autora (2024).

O Gréfico 1 apresenta o total de matriculas na Rede Estadual da SRE Varginha em 2023,
evidenciando que foram registradas 51.139 matriculas no total, com 2.372 referentes a

estudantes da educagdo especial e 2.122 de estudantes atendidos pelo AEE.

Grafico 1 - Matriculas da Rede Estadual — SRE Varginha (2023)
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Fonte: Elaborado pela autora (2024).

O Griafico 2 apresenta os dados relativos aos profissionais em exercicio no AEE/SRE

Varginha em 2023.
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Grafico 2 - Profissionais que atuam no AEE/SRE Varginha (2023)
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Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Em se tratando da educagdo especial e inclusiva, no bojo desta pesquisa, a SRE dispoe
do Servico de Apoio a Inclusdo, composto de cinco analistas educacionais. Esse servigo
também estd vinculado a Coordenacao da Educacdo Especial Inclusiva da Secretaria de Estado
de Educacdo de MG, por meio da Subsecretaria de Desenvolvimento da Educacdo Bésica. A
equipe SAI orienta o Atendimento Educacional Especializado aos estudantes com Deficiéncia,
Transtornos Globais do Desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo nas escolas da rede

estadual de ensino, além de atender as demandas das redes privada e municipal.
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3 0 PROTAGONISMO DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO
(AEE) NA EDUCACAO ESPECIAL E INCLUSIVA

Temos o direito a igualdade, quando a diferenga nos inferioriza, e

direito a diferenca, quando a igualdade nos descaracteriza.

Boaventura de Souza Santos

Frente aos marcos histdricos e legais da educagdo especial no Brasil e em Minas Gerais
abordados na se¢ao anterior, o Atendimento Educacional Especializado se consolidou como um
pilar de sustentacdo da politica da educagdo inclusiva. Desse modo, o propoésito central desta
secdo ¢ evidenciar as diretrizes do AEE, seu publico-alvo, a Sala de Recursos enquanto espago
privilegiado do AEE, os servigos especializados, os profissionais e sua formacao, e, por fim, a

politica educacional do AEE na abordagem do ciclo de politicas.

3.1 TRAJETORIAS DO AEE: DAS NORMAS E DIRETRIZES A SUA
IMPLEMENTACAO

Ao adentrar no tema do Atendimento Educacional Especializado, faz-se necessario
percorrer ndo somente as normas legais, mas também suas configuragdes: onde ocorre, a quem
se destina, como e quando se realiza, quais sdo os servigos ofertados, quais profissionais estdo
envolvidos e qual a formagdo necessaria para essa pratica.

A oferta do AEE ¢ assegurada desde a Constituigdo Federal de 1988. No entanto, foi o
Decreto n° 6.571/2008 (Brasil, 2008b) que o preconizou o AEE e regulamentou o paragrafo
unico do art. 60 da Lei n® 9.394/1996, acrescentando também este dispositivo ao Decreto n°

6.253/2007 (Brasil, 2007b). Em seu art. 1°, o Decreto n® 6.571/2008 estabelece que

a Unido prestard apoio técnico e financeiro aos sistemas publicos de ensino dos
Estados, do Distrito Federal e dos Municipios, na forma deste Decreto, com a
finalidade de ampliar a oferta do atendimento educacional especializado aos alunos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotagdo, matriculados na rede publica de ensino regular (Brasil, 2008b, art. 1°).
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O decreto definiu o Atendimento Educacional Especializado como um conjunto de
atividades, recursos de acessibilidade e pedagogicos organizados institucionalmente, prestado
de forma complementar ou suplementar® a formagao dos alunos no ensino regular, tendo no art.

2° os seguintes objetivos expressos:

I - Prover condi¢des de acesso, participacdo e aprendizagem no ensino regular aos
alunos referidos no art. 1% II - garantir a transversalidade das acdes da educacdo
especial no ensino regular; III - fomentar o desenvolvimento de recursos didaticos e
pedagdgicos que eliminem as barreiras no processo de ensino e aprendizagem; e IV -
assegurar condi¢cdes para a continuidade de estudos nos demais niveis de ensino
(Brasil, 2008D, art. 2°, inc. I-IV).

O documento supracitado determinou que o Ministério da Educagdo, diante desses
objetivos, deveria prestar apoio técnico e financeiro as agdes voltadas a oferta do Atendimento
Educacional Especializado. Isso inclui a implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais, a
formagdo continuada de professores, gestores e demais profissionais e a acessibilidade nas
escolas. A sala de recursos foi, sem duvida, o carro-chefe da politica de educagdo especial, na
medida em que o MEC implementou o apoio especializado, como aponta Bueno (2016, p. 76).

Outra referéncia balizadora do Atendimento Educacional Especializado foi a Politica
Nacional da Educacao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (Brasil, 2008a). Essa
politica conceituou o AEE nao como substitutivo a escolarizagdo, mas complementar e/ou
suplementar, que “identifica, elabora e organiza recursos pedagogicos e de acessibilidade que
eliminem as barreiras para a plena participac¢do dos alunos, considerando as suas necessidades
especificas” (Brasil, 2008a, p. 16).

Posteriormente foi publicada a Resolucdo CNE/CEB n°® 4/2009 (Brasil, 2009a), que
instituiu as Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na
Educagdo Bésica. Essa normativa reafirma a educacao especial como modalidade transversal e
determina que “os sistemas de ensino devem matricular os alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo nas classes comuns do ensino
regular” (Brasil, 2009a, p. 1).

A resolucao definiu o publico-alvo do AEE, enfatizando que o atendimento deve ser
realizado prioritariamente na sala de recursos multifuncionais. Também refor¢ou que os alunos
matriculados em classe comum de ensino regular publico, que tivessem matricula concomitante

no AEE, seriam contabilizados duplamente no ambito do Fundeb. Além disso, a resolucao

& Complementar a formagio dos estudantes com deficiéncia (com adaptagdes, recursos e tecnologias assistivas) e
suplementar para os estudantes com altas habilidades/superdotagdo, por meio do enriquecimento curricular.
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estabelece que, para atuar no AEE, o professor deve ter formacao inicial que o habilite para a
docéncia e formacao especifica para a Educacao Especial, além de outras atribui¢cdes. Ademais,
essa normativa da operacionalidade a PNEEPEI, na qual a inclusao ¢ uma diretriz evidente.
Mais adiante, o Decreto n® 7.611/2011 (Brasil, 2011), que dispds sobre a educacao
especial e o Atendimento Educacional Especializado, contribuiu sobremaneira para o
fortalecimento do AEE. De acordo com o referido decreto, o Atendimento Educacional
Especializado ¢ compreendido como o conjunto de atividades e recursos de acessibilidade e
pedagogicos organizados de forma complementar ou suplementar para os alunos publico-alvo
da educagdo especial. O decreto reafirmou o dever do Estado para com a educacdo dos
estudantes com deficiéncia matriculados em escolas comuns de educacio basica, assegurando
os servigos de apoio especializado, adaptacdes razoaveis e medidas de apoio individualizado.
Além disso, ampliou o apoio técnico e financeiro para as instituigdes privadas sem fins

lucrativos. Em seu artigo 3°, o decreto apresenta os seguintes objetivos do AEE:

I - prover condi¢cdes de acesso, participagdo e aprendizagem no ensino regular e
garantir servigcos de apoio especializados de acordo com as necessidades individuais
dos estudantes; II - garantir a transversalidade das acdes da educagdo especial no
ensino regular; III - fomentar o desenvolvimento de recursos didaticos e pedagogicos
que eliminem as barreiras no processo de ensino e aprendizagem; e IV - assegurar
condigdes para a continuidade de estudos nos demais niveis, etapas e modalidades de
ensino (Brasil, 2011, art. 3°, inc. [-IV).

Porém, como apontam Menezes (2012) e Glat e Pletsch (2012), o decreto apresenta
lacunas e falta de clareza em relacdo a alguns pontos, como a falta de especificacdo da faixa
etaria, com a indicagao de “aprendizado ao longo de toda a vida” (Brasil, 2011, art. 1°, inc. II),
0 que pode ser interpretado como algo “razoavel”, e também no que se refere a
operacionalizacdo das medidas individualizadas na inclusdo de cada aluno.

Ao mencionar as adaptagdes razoaveis, € valido dizer que elas estdo explicitadas na LBI,
visando efetivar o direito a aprendizagem. A definicdo dessas adaptagdes estd no artigo 3° da

LBI:

VI - adaptagdes razoaveis: adaptagdes, modificacdes e ajustes necessarios e
adequados que nao acarretem 6nus desproporcional e indevido, quando requeridos em
cada caso, a fim de assegurar que a pessoa com deficiéncia possa gozar ou exercer,
em igualdade de condicdes e oportunidades com as demais pessoas, todos os direitos
e liberdades fundamentais (Brasil, 2015, cap. I, art. 3°, inc. VI).
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Resta saber como se avalia o 6nus desproporcional e indevido, quando se trata de uma
violagdo de direito a educacdo das pessoas com deficiéncia. Mas esta ¢ uma discussdo delicada
e controversa, que pode ser pauta de pesquisas futuras.

Para aprofundar essa discussdo, cabe citar um estudo encomendado pelo MEC em
parceria com a Unesco’, sobre a oferta do AEE nas regides do Brasil no contexto da pandemia
Covid-19, em que foram ouvidos mais de 4 mil professores e 190 gestores de redes municipais
e estaduais. Entre as necessidades indicadas, destacam-se: formacao profissional, contratagao
de profissionais, maior investimento e parceria com as familias. A constatagdo ¢ fruto de um
conjunto de pesquisas regionais que foram sintetizadas em um documento técnico, finalizado
em 2022, que apresenta um panorama nacional da oferta do AEE.

Ao todo, foram entrevistados 4.233 professores e 190 dirigentes da educacdo especial
das redes municipais e estaduais do pais para compreender as alternativas adotadas pelas redes
e escolas brasileiras quanto a organizacdo, as praticas pedagdgicas e aos modelos
implementados e praticados de AEE. Entre os principais desafios do AEE, apontam-se:

a) formacao/capacitacdo para todos os segmentos de profissionais da escola;

b) demora na contratagdo dos profissionais de apoio e cuidadores para os estudantes;

c) auséncia e/ou pouco investimento financeiro do poder publico;

d) estudantes que ndo podem voltar no contraturno para receber o AEE;

e) auséncia ou insuficiéncia de recursos didatico-pedagdgicos acessiveis;

f) elevado numero de estudantes publico-alvo da educacdo especial;

g) resisténcia dos(as) professores(as) a inclusao;

h) falta de transporte escolar para atender os estudantes no contraturno;

1) falta de formagdo de professores na area do AEE ofertada pelas redes de

ensino/poder publico; e

j) falta de projetos e/ou atividades da escola que envolvam a familia.

Em cada escola e em cada rede de ensino, existem especificidades, critérios e
regulamentagdes que devem ser observados. No entanto, quando se trata de educagdo especial,
¢ importante lembrar que ela diz respeito a pessoa com deficiéncia em sua totalidade, incluindo
seu modo de ser e de viver, suas escolhas e suas conquistas, ou seja, muito além da deficiéncia

e de suas limitagdes. Sao inumeros os desafios € os entraves na implementacao do AEE; e,

" Documento na integra disponivel em https:/diversa.org.br/wp-
content/uploads/2024/04/pesquisa_nacional aee mec unesco 2022.pdf. Acesso em: 20 abr. 2024.


https://diversa.org.br/wp-content/uploads/2024/04/pesquisa_nacional_aee_mec_unesco_2022.pdf
https://diversa.org.br/wp-content/uploads/2024/04/pesquisa_nacional_aee_mec_unesco_2022.pdf
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nesse panorama, ha que se ter um esfor¢o conjunto do poder publico, da sociedade, dos
profissionais da educacao e das familias.

Considerando as implicagdes do AEE na educac¢ao especial, Favero (2011, p. 24), em
resumo, pontua que: a) nao ¢ o Unico direito das pessoas com deficiéncia; b) deve ser adotado
quando existir a necessidade; c) deve ser oferecido preferencialmente no mesmo ambiente (sala
de aula) e junto dos demais alunos (Intérprete de Libras e recursos de tecnologia assistiva, entre
outros), mas sem a substituicdo do professor regente; d) se houver a necessidade de ser
oferecido a parte, que seja no contraturno (sala de recursos, por exemplo); €) nao pode ser
confundido com atendimentos clinicos; e f) ndo deve ser adotado de forma obrigatoria, nem
utilizado como condig¢do de acesso ao ensino comum.

Em suma, o AEE, por meio de seus servigos e profissionais envolvidos, tem se destacado
como protagonista na educagdo especial, tanto no campo das pesquisas quanto nas praticas
escolares. Além disso, € reconhecido como uma das possibilidades de acesso ao conhecimento
e como um potencializador do processo de aprendizagem dos estudantes da educagdo especial,

em interface com a educagdo geral.

3.2 DIRETRIZES DO AEE EM MINAS GERAIS

No contexto de Minas Gerais, a Resolugdo CEE n° 460/2013 (Minas Gerais, 2013)
consolidou normas sobre a Educacao Especial na Educagdo Bésica dentro do Sistema Estadual
de Ensino de Minas Gerais. O Guia de Orientacdo da Educacdo Especial foi o norteador dos
servicos do Atendimento Educacional Especializado, sendo revogado com a publicagdo da
vigente Resolucdo SEE n° 4.256/2020 (Minas Gerais, 2020), que instituiu as diretrizes para a
normatizagao e organizagao da Educagdo Especial na rede estadual de Ensino de Minas Gerais,
abalizando a educagdo especial, inclusiva e o AEE.

A referida Resolugdo, no art. 19, conceitua o Atendimento Educacional Especializado
como a utilizagdo de métodos, técnicas, recursos e procedimentos didaticos, promovidos nas
diferentes modalidades, anos e niveis de ensino de forma complementar ou suplementar na
formagdo do estudante da educacao especial, garantindo o acesso ao curriculo e a qualidade do

processo ensino-aprendizagem.
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Entre os objetivos delineados para o Atendimento Educacional Especializado, a

resolucdo destaca:

I - promover condigdes de acesso, participagdo ¢ aprendizagem no ensino regular e
garantir servigos de apoio especializado de acordo com as necessidades individuais
dos estudantes; II - garantir a transversalidade das agdes da educagdo especial no
ensino regular; III - fomentar o desenvolvimento de recursos didaticos e pedagdgicos
que eliminem as barreiras no processo de ensino e aprendizagem; IV - assegurar
condigdes para a continuidade de estudos nos demais niveis, anos de escolaridade e
modalidades de ensino; V - construir recursos de acessibilidades educacionais (Minas
Gerais, 2020, p. 4).

Quanto aos servicos e profissionais do AEE previstos na resolugdo, para o atendimento
dos estudantes publico-alvo da educagdo especial, sdo elencados: a Sala de Recursos; o
professor de Apoio a Comunicagdo, Linguagem e Tecnologias Assistivas; o Tradutor e
Intérprete de Libras; e o Guia-Intérprete, cada qual com suas atribuicdes especificas.

Esquema 1 - Servigos e profissionais do AEE em Minas Gerais (2023)

Sala de Recursos

Tradutor e Intérprete de
Libras - TILS

Guia-Intérprete - Gl

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Em relagdo aos regentes de turma ou de aulas, a Resolugao SEE n° 4.256/2020, em seu
art. 8°, aponta as atribui¢des desses profissionais no processo educacional do publico-alvo da

educacao especial:

I - Assumir o compromisso com a diversidade e com a equalizacdo de oportunidades,
privilegiando a colaboragdo e a cooperag@o de todos os estudantes na sala de aula; 11
- Utilizar a Base Nacional Comum Curricular e o Curriculo Referéncia de Minas
Gerais no planejamento pedagdgico e na avaliagdo dos estudantes publicos da
educagdo especial; III - Construir o Plano de Desenvolvimento Individual (PDI) em
conjunto com o especialista da educagdo basica e com o professor de atendimento
educacional especializado; IV - Trabalhar em parceria com os professores do
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Atendimento Educacional Especializado (AEE), disponibilizando o plano de aula
antecipadamente para planejamento dos recursos de acessibilidade dos estudantes; V
- Zelar pela aprendizagem dos estudantes publicos da educacdo especial (Minas
Gerais, 2020, p. 2).

Nessa perspectiva, hd que se considerar a corresponsabilidade dos professores regentes
com os profissionais do AEE, num trabalho colaborativo e efetivo, tendo em vista os direitos
de aprendizagem tanto dos estudantes com deficiéncia quanto dos estudantes sem deficiéncia.

A resolugdo, em seu art. 13, propde o Plano de Desenvolvimento Individual (PDI),
estabelecendo-o como “documento obrigatorio para o acompanhamento do desenvolvimento e
aprendizagem do estudante publico da educagdo especial” (Minas Gerais, 2020, p. 3),
construido coletivamente por todos os atores do processo educacional, ou seja, professores,
especialistas, professores do AEE, gestores, familia e demais servidores envolvidos na
escolarizagdo do estudante. O PDI acompanha a trajetéria escolar do estudante, tendo como
base a histdria de vida, a avaliacdo diagndstica, o planejamento e a avaliagao final.

Porém, pela experiéncia desta pesquisadora em escola estadual, observa-se que a equipe
pedagogica da escola e os professores ndo dispdem de tempo e recursos suficientes para a
elaboracdo conjunta do PDI, ficando esta tarefa quase sempre sob a incumbéncia dos
professores do AEE. Embora obrigatorio e de grande valia para o acompanhamento pedagogico
do estudante, o PDI, muitas vezes, se reduz ao cumprimento de mera formalidade, contrariando
0 que esta previsto na resolu¢do, na LDBEN e na Lei Brasileira de Inclusdo. Percebe-se também
que no trabalho conjunto dos professores regentes e profissionais do AEE, ainda persiste uma
grande dificuldade de um trabalho articulado e colaborativo, com ganhos efetivos para o
estudante.

Apods a Resolugao SEE n° 4.256/2020, foi instituida a Resolu¢do SEE n°® 4.496/2021
(Minas Gerais, 2021b), que dispds sobre a organizagdo e o funcionamento dos Creis, da Rede
Publica Estadual de Ensino de Minas Gerais. O Crei ¢ administrativamente vinculado a uma
Escola Estadual com estrutura fisica adequada, com validag¢do da respectiva Superintendéncia
Regional de Ensino. Seu publico-alvo ¢ formado por professores e Especialistas da Educagao
Bésica que atuam em escolas comuns da rede estadual de ensino, professores do Atendimento
Educacional Especializado e gestores que atuam em escolas comuns da rede estadual de ensino.

O Crei tem como objetivos: oferecer capacitagdo continuada aos profissionais da
educagdo; orientar as escolas no atendimento adequado aos estudantes com deficiéncia, TEA e
altas habilidades/superdotagdo matriculados na rede estadual; apoiar os profissionais da
educacdo, familiares e estudantes no seu processo educacional; auxiliar as escolas na producao

de materiais didaticos acessiveis; orientar as escolas na adaptacdo de mobilidrios e espacos
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escolares, visando a acessibilidade fisica dos estudantes; orientar a equipe pedagodgica na
construcdo de recursos de acessibilidade curricular; desenvolver agdes que estimulem a
producao e o uso de tecnologias assistivas; € promover agdes que eliminem barreiras atitudinais
na comunidade escolar (Minas Gerais, 2021b, p. 1).

A estrutura da equipe de trabalho segue o anexo I da Resolucdo SEE n° 4.496/2021
(Minas Gerais, 2021b), sendo composta por um Coordenador; um Especialista em Educagdo
Basica (EEB); um Professor de Educagao Béasica— Regente de Turma; um Analista da Educagao
Basica — Psicologo; e um Analista da Educacdo Basica — Terapeuta Ocupacional. Sugere-se
também a inclusdo de um fonoaudidlogo e um psicopedagogo na composicdo da equipe.
Ressalta-se que ainda ndo ha como levantar evidéncias sobre a efetividade das acdes do Crei na
rede publica estadual, considerando o pouco tempo de implantagdo e a recente publicagao da
diretriz de organizagdo e funcionamento, datada de 10/1/2023.

Nessa empreitada, para garantir um AEE de qualidade, ¢ essencial, além de contar com
professores especializados e devidamente formados, ter o suporte e o esfor¢o da gestdo escolar
e do poder publico em oferecer condi¢cdoes de trabalho, valorizacdo dos profissionais,
provimento de equipamentos, materiais e¢ recursos de acessibilidade, bem como espago
adequado para a sala de recursos. Isso significa alocar recursos para o financiamento da
educacdo especial em cada escola de Minas Gerais e deste pais.

Ademais, € necessario que se estabeleca um trabalho coletivo e colaborativo nas escolas
entre os professores do AEE e os professores regulares, havendo uma articulagdo entre a sala
de aula e o AEE. Essa interagdo deve possibilitar aos estudantes da educacdo especial, em
conjunto com os demais, 0 acesso ao curriculo, o recebimento de adaptagcdes e ajustes
necessarios (ndo de forma empobrecida) e um Plano de Desenvolvimento Individual bem
tracado, o que, em ultima andlise, potencializa o processo ensino-aprendizagem para todos. O
dialogo constante, o compartilhamento e a cooperacdo entre os membros da equipe — gestor,
especialistas e professores — sdo imprescindiveis para a constru¢ao de uma escola inclusiva e
comprometida com todos os seus estudantes, lembrando que “as boas escolas sao boas escolas
para todos os alunos” (Schaffner; Buswell, 1999, p. 69).

Contudo, “para que o estudante com deficiéncia tenha a disponibilizagdo de medidas de
apoio no sistema educacional brasileiro, ¢ essencial que ele esteja matriculado no AEE”
(Tibyriga, 2022, p. 41). Isso pode ocorrer na sala de recursos, onde recebe atendimento de

profissionais especializados, com um PDI elaborado conforme suas necessidades especificas e
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acesso a recursos e atividades adequados, desde que haja uma aceitacdo do estudante e dos seus
responsaveis.

Hé também que se considerar as politicas publicas enquanto propulsoras de programas,
projetos e agdes que assegurem os direitos das pessoas com deficiéncia. Isso envolve o papel
do poder publico, nos ambitos federal, estadual e municipal, em garantir os direitos previstos
na Constituicdo Federal e promover a universalizacdo de direitos civis, politicos e sociais,
otimizando recursos e servicos e impactando qualitativamente a vida dos cidadaos,
especialmente aqueles em situagdo de desigualdade. As politicas inclusivas e as redes de apoio,
nesse sentido, fazem toda a diferenga na vida das pessoas com deficiéncia, desde que sejam

asseguradas pelo Estado e pela sociedade como um todo.

3.3 PUBLICO-ALVO DA EDUCACAO ESPECIAL E DO AEE

A evolucdo da educagdo especial no Brasil foi marcada pela ignorancia, medo,
preconceito, marginalizagdo e segregacdo, que, durante séculos, mantiveram as pessoas com
deficiéncias negligenciadas e afastadas do convivio social e das escolas.

A principio e historicamente, a deficiéncia estava relacionada a castigos divinos, seres
amaldigoados, explicacdes sobrenaturais e for¢as ocultas, que segregavam ou excluiam a pessoa
com deficiéncia da sociedade. Aos poucos, o conceito de deficiéncia deixou de ser algo divino,
ou mistico, € passou a ser compreendido como um desvio biologico, seguindo o modelo
biomédico e, posteriormente, 0 modelo social (Marchesan, 2017, p. 68).

A propria terminologia para se referir a pessoa com alguma deficiéncia mudou ao longo
do tempo, historicamente e cronologicamente, de acordo com as concepgdes e visdes de mundo
de cada época. Antigamente, os termos “invalidos”, “excepcionais” e ‘“defeituosos” eram
aceitos, além de “deficiente”, “portador de deficiéncia”, “especial”, “com necessidades
especiais” ou “aluno de inclusdo”. A expressdo recomendada atualmente ¢ “pessoa com
deficiéncia”, valorizando a pessoa e as suas diferencas.

A evolucao conceitual do modelo biomédico para o modelo social, em que a pessoa ¢
considerada de forma holistica, abrangendo sua condi¢do fisica, pessoal, social e relacional, e
ndo apenas seus impedimentos e limitagdes, representa uma conquista pautada na Convengao

da Organizacao das Nacdes Unidas (2006), que reverberou na Lei Brasileira de Inclusao.
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Do ponto de vista conceitual, a Lei n° 13.146/2015, que instituiu a Lei Brasileira de
Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Brasil, 2015), introduziu um novo conceito de deficiéncia,
que, historicamente construido de uma condicao bioldgica e estigmatizada da pessoa, passa a
ser entendido como um atributo associado as barreiras e limitagdes impostas na interagdo com
o meio (fisico e social). Isso significa que, quanto menos restritivo, excludente e capacitista o
ambiente, mais acesso, adequacdes e oportunidades sdo proporcionados. Nessa concepcao,

conforme disposto no caput do artigo 2°:

considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimento de longo prazo de
natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, o qual, em interagdo com uma ou mais
barreiras, pode obstruir sua participagdo plena ¢ efetiva na sociedade em igualdade de
condi¢des com as demais pessoas (Brasil, 2015, cap. I, art. 2°).

Ao reafirmar o modelo biopsicossocial, a LBI também expressa em seu art. 2° que:

§ 1° A avaliacdo da deficiéncia, quando necessaria, sera biopsicossocial, realizada por
equipe multiprofissional e interdisciplinar e considerara: I — os impedimentos nas
fungdes ¢ nas estruturas do corpo; I — os fatores socioambientais, psicologicos e
pessoais; III — a limitagdo no desempenho de atividades; e IV — a restricdo de
participagdo (Brasil, 2015, cap. 1, art.2°, paragrafo 1°, inc. I-IV).

De acordo com Milagres (2022), no modelo biopsicossocial de deficiéncia, sdo
analisadas as perspectivas de salide do ponto de vista bioldgico, individual, social e de
participagd@o. Nao ha um conceito fixo e imutavel de deficiéncia, tendo em vista que a sua
caracterizacdo torna possivel a ampliagdo ou restricdo do dispositivo. Portanto,
“contemporaneamente, a deficiéncia deve ser analisada como uma diferenca, que em razao de
sua interagdo com diversos fatores socioambientais, acarreta efetivamente prejuizo ao exercicio
pleno da vida pessoal e social do individuo” (Milagres, 2022, p. 64).

Em relagdo a essa abordagem, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, Lei n°
9.394/1996, que precede a LBI, considera, em seu art. 58, como publico-alvo da educagdo
especial os estudantes com deficiéncia, Transtornos Globais do Desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacao (Brasil, 1996).

Paralelamente a essa discussdo, a Resolu¢ado CNE/CEB n° 4/2009 (Brasil, 2009a), que
dispde sobre as Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na

Educacao Basica, modalidade Educagao Especial, detalha em seu art. 4° o publico-alvo do AEE:
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I— Alunos com deficiéncia: aqueles que t€ém impedimentos de longo prazo de natureza
fisica, intelectual, mental ou sensorial. Il — Alunos com transtornos globais do
desenvolvimento: aqueles que apresentam um quadro de alteragdes no
desenvolvimento neuropsicomotor, comprometimento nas relagdes sociais, na
comunicagdo ou estereotipias motoras. Incluem-se nessa definicdo alunos com
autismo classico, sindrome de Asperger, sindrome de Rett, transtorno desintegrativo
da infancia (psicoses) e transtornos invasivos sem outra especificagao. III — Alunos
com altas habilidades/superdotacdo: aqueles que apresentam um potencial elevado e
grande envolvimento com as 4areas do conhecimento humano, isoladas ou
combinadas: intelectual, liderancga, psicomotora, artes e criatividade (Brasil, 2009a, p.

1.

No entanto, a Lei n® 12.764/2012 (Brasil, 2012) instituiu a Politica Nacional de Prote¢ao
dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista, trazendo o termo “Pessoa com
Transtorno do Espectro Autista”. Em seu art. 1°, a lei considera a pessoa com TEA aquela

portadora de sindrome clinica caracterizada da seguinte forma:

I - deficiéncia persistente e clinicamente significativa da comunicacdo e da interagdo
sociais, manifestada por deficiéncia marcada de comunicagdo verbal e ndo verbal
usada para interagdo social; auséncia de reciprocidade social; faléncia em desenvolver
e manter relagdes apropriadas ao seu nivel de desenvolvimento; II - padrdes restritivos
e repetitivos de comportamentos, interesses e atividades, manifestados por
comportamentos motores ou verbais estereotipados ou por comportamentos sensoriais
incomuns; excessiva aderéncia a rotinas ¢ padrdoes de comportamento ritualizados;
interesses restritos e fixos (Brasil, 2012, art. 1°, paragrafo 1°, inc. I-1I).

A lei supracitada também preconiza que “a pessoa com transtorno do espectro autista ¢
considerada pessoa com deficiéncia, para todos os efeitos legais” (Brasil, 2012, art. 1°,
paragrafo 2°).

No tocante a Resolucao SEE n° 4.256/2020, de Minas Gerais, que define os estudantes

publico da educagdo especial, considera-se para efeitos do que dispde a resolucao:

I - Deficiéncia: Considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimento de
longo prazo de natureza fisica, mental e intelectual ou sensorial, o qual, em interagdo
com uma ou mais barreiras, pode obstruir sua participagdo plena e efetiva na sociedade
em igualdade de condigdes com as demais pessoas. II - Transtorno do Espectro Autista
(TEA): Considera-se pessoa com TEA aquela que apresenta quadro de alteragdes no
desenvolvimento neuropsicomotor, comprometimento nas relagdes sociais, na
comunicacdo ou estereotipias motoras. III - Altas Habilidades/Superdotagao:
Considera-se pessoa com Altas Habilidades/Superdotagdo aquela que demonstra
potencial elevado em qualquer uma das seguintes areas, isoladas ou combinadas:
intelectual, académica, lideranga, psicomotricidade e artes, além de apresentar grande
criatividade, envolvimento na aprendizagem e realizagdo de tarefas em areas de seu
interesse (Minas Gerais, 2020, p. 1).
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Os conceitos apresentados nao tém a pretensao de esgotar a discussdo e a interpretacao
dos dispositivos, mas busca propiciar um amparo legal e de protecdo, para que as pessoas com
deficiéncia sejam reconhecidas em suas diferengas, deixando de ser invisibilizadas e passando
a ser protagonistas de suas vidas.

Frente a todos os conceitos apresentados sobre o publico da educacdo especial, ¢
importante salientar que a educagdo especial na perspectiva inclusiva ndo diz respeito somente
a pessoa com deficiéncia, mas diz respeito a todas as pessoas, sem exce¢do, orientada pelo

direito universal a educagdo e pela equidade.

3.4 SALA DE RECURSOS, O ESPACO PRIORITARIO DO AEE

Com o avan¢o da educacdo inclusiva e do Atendimento Educacional Especializado,
enquanto politica publica, a sala de recursos configurou-se como um espago organizado voltado
prioritariamente para o atendimento aos alunos da educagdo especial incluidos nas escolas
comuns.

De acordo com a Portaria Normativa MEC n° 13/2007 (Brasil, 2007c, p. 1), a criacao
do Programa de Implantagdo de Salas de Recursos Multifuncionais teve como objetivo “apoiar
os sistemas publicos de ensino na organizacdo e oferta do Atendimento Educacional
Especializado e contribuir para o fortalecimento do processo de inclusdo educacional nas
classes comuns de ensino”. O Programa foi instituido pelo MEC/SECADI e integra o Plano de
Desenvolvimento da Educagdo (PDE) e o Plano Nacional dos Direitos da Pessoa com
Deficiéncia — Viver sem Limite. Essa iniciativa disseminou a instalacdo das Salas de Recursos
Multifuncionais nas institui¢des de ensino, fornecendo equipamentos, materiais pedagogicos e
mobiliarios. Segundo o Ministério da Educagdo, de 2005 a 2013, foram implantadas 39.301
salas, distribuidas em 5.046 municipios do pais.

Assim, a Sala de Recursos tornou-se o espago prioritario do AEE, sendo conceituada
“como um espago organizado com equipamentos de informadtica, ajudas técnicas, materiais
pedagogicos e mobiliarios adaptados, para atendimento as necessidades educacionais especiais
dos alunos” (Brasil, 2007c¢, p. 1). Conforme definicao do Decreto n® 7.611/2011 (Brasil, 2011),
as Salas de Recursos Multifuncionais sdo ambientes dotados de equipamentos, mobiliarios e

materiais didaticos e pedagdgicos para a oferta do Atendimento Educacional Especializado.
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Numa concepgao inclusiva, o Conselho Nacional de Educacao, por meio da Resolucao
CNE/CEB n° 4/2009, estabeleceu as Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional
Especializado na Educagdo Basica, definindo que o AEE deveria ser realizado prioritariamente

nas salas de recursos, conforme o art. 5°

o AEE ¢ realizado, prioritariamente, nas salas de recursos multifuncionais da propria
escola ou em outra de ensino regular, no turno inverso da escolarizagdo, ndo sendo
substitutivo as classes comuns, podendo ser realizado, em centro de atendimento
educacional especializado de instituicdo especializada da rede publica ou de
instituicdo especializada comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins
lucrativos, conveniadas com a secretaria de educacdo ou 6rgdo equivalente dos
estados, do Distrito Federal ou dos municipios (Brasil, 2009a, p. 2).

A mesma resolucao preconiza em seu art. 1° que:

os sistemas de ensino devem matricular os estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo nas classes comuns do
ensino regular e no atendimento educacional especializado (AEE), complementar ou
suplementar a escolarizacdo ofertado em sala de recursos multifuncionais ou em
centros de AEE da rede publica ou de instituigdes comunitarias, confessionais ou
filantropicas sem fins lucrativos (Brasil, 2009a, p. 1).

Sendo assim, o publico-alvo da educagdo especial passa a ter o direito a matricula e ao
acesso as escolas comuns, em todos os niveis € modalidades da educagdao basica, com o
Atendimento Educacional Especializado ofertado no contraturno. As Salas de Recursos
Multifuncionais passam a ser organizadas nas escolas comuns, dotadas de equipamentos,
recursos de acessibilidade e materiais pedagdgicos que auxiliam na escolarizagdo e
aprendizagem, na eliminacdo de barreiras e na participagcdo desses estudantes no ambiente
escolar, cumprindo seu papel de viabilizadora da inclusdo escolar.

Porém, tanto o AEE quanto a educagdo especial ndo podem se limitar a implantacdo e
atuacdo das salas de recursos, reforcando a oposi¢do entre ensino regular e ensino especial e
comprometendo o trabalho colaborativo entre professor regente e o professor especializado
(Bueno, 2016, p. 80). Ha que se pensar, que além das salas de recursos, os estudantes necessitam
do apoio no interior das salas de aula e nos demais espagos escolares. Mas como espago proprio
do AEE, a sala de recursos, por meio do professor especializado, ¢ um dos servicos ofertados
para que a inclusdo escolar aconteca e seja bem sucedida.

O Documento Orientador do Programa Implantagdo de Salas de Recursos
Multifuncionais (Brasil, 2007d) trouxe informacdes e orientagdes para os sistemas de ensino na

organizac¢do e oferta do Atendimento Educacional Especializado aos estudantes publico-alvo
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da educacdo especial matriculados no ensino regular. Podemos considerar que este programa
foi um grande passo na efetivagdo de politicas publicas voltadas para os estudantes com
deficiéncia, conjuntamente com outros programas € projetos, como os de formagdo de
professores.

No contexto da Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educagio
Inclusiva, o Programa objetivou apoiar a organizacdo e a oferta do Atendimento Educacional
Especializado, prestado de forma complementar ou suplementar aos estudantes com
deficiéncia, Transtornos Globais do Desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao
matriculados em classes comuns do ensino regular, assegurando-lhes condi¢gdes de acesso,
participagdo e aprendizagem. Dentre as agdes do programa propostas pelo MEC/SECADI, sdo

mencionadas:

aquisicdo dos recursos que compdem as salas; informag@o sobre a disponibilizagdo
das salas e critérios adotados; monitoramento da entrega e instalacdo dos itens as
escolas; orientagdo aos sistemas de ensino para a organiza¢do ¢ oferta do AEE;
cadastro das escolas com sala de recursos multifuncionais implantadas; promogao da
formacdo continuada de professores para atua¢do no AEE; publicagdo dos termos de
Doagfo; atualizagdo das salas de recursos multifuncionais implantadas pelo
Programa; apoio financeiro, por meio do PDDE Escola Acessivel, para adequacdo
arquitetonica, tendo em vista a promog¢do de acessibilidade nas escolas, com salas
implantadas (Brasil, 2007d, p. 9).

No periodo de 2005 a 2012, a composicao das Salas de Recursos Multifuncionais sofreu
alteracdes, visando atender as demandas dos sistemas de ensino. De acordo com o Manual de
Orientagdo (Brasil, 2010), as Salas de Recursos passaram a ser classificadas como de tipo I e

tipo II, com as seguintes especificagdes:

Tabela 2 - Salas do Tipo |

(continua)

Quantitativo Especificacdo do conjunto Tipo I

02 Computadores

02 Estabilizadores

01 Impressora laser

01 Scanner

01 Teclado com colméia

01 Mouse

01 Acionador de pressio

01 Laptop

01 Software de Comunicagdo Aumentativa e Alternativa

01 Material dourado

01 Tapete alfabético encaixado

01 Memoria de numerais

01 Alfabeto Braille

01 Quebra-cabegas sobrepostos
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01
01
01
01
01
01
01
01
01
01
01
01
01
04
02
01
01
01

Dominé de animais em Libras
Domino6 de frutas em Libras
Domind tatil
Memoria tatil
Dominé de associacdo de ideias
Dominé de associagdo de frases
Bandinha ritmica
Sacoldo criativo
Esquema corporal
Lupa eletronica
Kit de lupas manuais
Plano inclinado — Suporte leitura
Mesa redonda
Cadeiras

Conjuntos de mesa para computador e cadeira

Armario
Mesa para impressora
Quadro Branco

Fonte: Brasil (2010).

A sala de tipo II contém todos os recursos da sala tipo I, adicionados os recursos de

acessibilidade para alunos com deficiéncia visual, conforme descrito na Tabela 3:

Tabela 3 - Salas do Tipo II

Quantitativo

Especificacdo do conjunto Tipo I1

01
01
02
04
02
02
01
01
01

Impressora Braille — pequeno porte
Maquina de datilografia Braille
Regletes de Mesa
Puncdo
Soroban
Guia de Assinatura
Globo Terrestre Tatil
Kit de Desenho Geométrico
Calculadora Sonora

Fonte: Brasil (2010).

Em conformidade com o Manual de Orientacao (Brasil, 2010), a entrega dos itens para

a composi¢ao da Sala de Recursos ocorreu diretamente nas escolas seguindo os procedimentos

descritos no documento. Porém, hd que se destacar que os recursos € materiais mencionados

ndo sdo suficientes e podem ser complementados de acordo com as diferentes faixas etarias,

tipos de deficiéncia e necessidades.

De acordo com Bueno (2016, p. 78), ap6s a implantagao da Politica Nacional de

Educacao Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva, a oferta de Sala de Recursos

Multifuncionais fez com que o nimero de matriculas no AEE mais que duplicasse. Do ponto

de vista do acesso, nota-se ampliacdo e crescimento, porém € necessario refletir sobre o impacto

dessas politicas, questionando até que ponto elas foram capazes de superar as concepgdes
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anacronicas de integracdo escolar ou se acabaram por reforcar a centralidade das agdes sobre a
deficiéncia (sem modificar o ambiente escolar), mantendo praticas excludentes e a organizagao
convencional da escola.

No que tange a Sala de Recursos no contexto da rede estadual de Minas Gerais, a

Resolucdo SEE n° 4.256/2020, no art. 21, define que

a Sala de Recursos caracteriza-se como um atendimento educacional especializado
que visa a complementagdo ou suplementag¢do do atendimento educacional comum
ofertado exclusivamente para estudantes publicos da educagdo especial, matriculados
em escolas comuns em quaisquer niveis de ensino (Minas Gerais, 2020, p. 5).

A finalidade da Sala de Recursos ¢ o desenvolvimento da cogni¢do € metacognigdo e
oferecimento de atividades de enriquecimento curricular, além do ensino de linguagens e
codigos especificos de comunicagdo e sinalizagdo, ajudas técnicas e tecnologias assistivas para
estudante publico da educagdo especial (Minas Gerais, 2020, p. 2). De acordo com o art. 22, “a
oferta do AEE em sala de recursos ¢ obrigatoria a todos os estudantes publicos da educagao
especial no contraturno de sua escolarizagdo e vedada aos estudantes que ndo sao publico da
educacdo especial” (Minas Gerais, 2020, p. 5).

A matricula na Sala de Recursos ¢ ofertada na propria escola ou em outra escola comum,
podendo ser atendidos de 8 a 20 alunos no contraturno, conforme autorizagdo da SRE e
disponibilidade de espaco fisico. O atendimento pode ser individual ou em pequenos grupos,
com dura¢do minima de 50 minutos, e a frequéncia ¢ determinada pelo professor da sala de
recursos.

No entanto, ¢ importante observar que, para atender, por exemplo, 18 estudantes, o
professor da Sala de Recursos, com carga hordria de 16 horas semanais, teria que prestar o
atendimento em grupos, o que nem sempre € produtivo, levando em conta as especificidades de
cada estudante, ou atender individualmente pelo periodo de 50 minutos a 1 hora semanal, o que
também ¢ pouco efetivo. O critério de atendimento no contraturno também € outro entrave da
sala de recursos, uma vez que nem todos os estudantes, dependendo de suas familias, podem
comparecer no contraturno, devido a diversas razdes.

Ha também que se considerar um dos principais equivocos do trabalho da sala de
recursos na escola, muitas vezes confundido como refor¢o escolar. Em vista disso, os
professores da sala de recursos com os gestores precisam firmar posicao de que esse espago ¢
pertencente aos estudantes com deficiéncia e, como tal, ¢ um direito deles, cuja finalidade nao

condiz com o refor¢o escolar. Cabe ao gestor e a equipe pedagodgica organizarem o reforco
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escolar com outros professores da escola e em outros espacos, para que os estudantes com
dificuldades de aprendizagem também tenham o devido atendimento e o apoio pedagdgico de
que necessitam.

Outra questao igualmente importante ¢ a conscientizagao das familias sobre seu papel e
participacdo nesse processo. Como parceiras e responsaveis pela frequéncia do estudante a
escola e aos atendimentos, as familias devem estabelecer um vinculo de apoio e confianga com
o professor da sala de recursos e os estudantes com deficiéncia. No entanto, algumas familias
recusam o atendimento, por razdes que muitas vezes nao sao explicitadas.

Além dos ganhos que a Sala de Recursos oferece aos estudantes publico da educacao
especial e sua relevancia na viabilizagdo de uma educacao inclusiva, estudos de Bueno (2016);
Baptista (2011); Glat e Pletsch (2012); e Kassar e Rebelo (2018) revelam algumas limitagdes
no seu funcionamento. Por vezes, o trabalho ¢ centrado nas dificuldades e limitagdoes dos
estudantes, e ndo em suas potencialidades; ha uma polaridade entre os professores, cuja
interlocugdo entre o professor regente e o professor do AEE ¢ restrita e pouco colaborativa; os
alunos, mesmo incluidos, continuam exclusivamente sob a responsabilidade dos professores do
AEE e excluidos no contexto da sala de aula, sem o devido acesso ao curriculo, a aprendizagem
e a participagdo; o atendimento no contraturno ¢ uma dificuldade para o estudante e suas
familias; e o estudante que tem acesso a0 AEE quase sempre carrega esse estigma.

Em sintese, a sala de recursos ¢ considerada o 16cus prioritario do AEE, um espaco que
deve ser legitimado para os estudantes publico da educagdo especial. Este espago deve ser um
lugar de acolhimento, de celebracdo das diferencas, de aprendizagem, de cooperacdo e de
escuta, e, como tal, deve ser uma das prioridades da gestdo escolar. Nesse sentido, destaca-se a
importancia de um olhar individualizado para cada estudante (por meio de estudos de caso, por
exemplo) e um trabalho colaborativo, envolvendo os professores do AEE e os regentes, na
busca das melhores estratégias e medidas de suporte e apoio, em que o envolvimento da familia

e da rede de apoio também sdao primordiais.

3.5 A FORMACAO DE PROFESSORES DA EDUCACAO ESPECIAL E PARA O AEE

Para inicio de reflexdo sobre a base da formagao do professor de Educagdo Especial no

Brasil, que em sua trajetoria passou por transformagdes de acordo com a politica educacional,
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consideramos alguns pontos de discussao no que se refere a habilita¢do (nivel) e ao lugar dessa
formagdo. Alguns tedricos, como Bueno (1999), Garcia (2013) e Michels (2017), dedicaram-se
ao estudo desse tema tao pertinente a esta pesquisa.

Com o Parecer do Conselho Federal de Educacao n® 252/1969, a formagao de
professores para a Educacdo Especial foi elevada ao nivel superior (Bueno, 1999), tornando-se
uma habilitacdo especifica do curso de Pedagogia a partir de 1972, com a criacdo de habilitagdes
especificas nas areas das deficiéncias. Anteriormente, esses profissionais eram formados como
professores primarios e se aperfeigoavam ao longo do exercicio da profissdo ao lidar com os
alunos, além de buscarem cursos de curta duracio em institui¢des especializadas (Garcia, 2013,
p. 112).

No entanto, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (Brasil, 1996, cap. V, art.
58, inc. II) preconizou que os sistemas de ensino assegurem “professores com especializagdo
adequada em nivel médio ou superior, para atendimento especializado”, e professores bilingues
com formacao e especializagdo adequadas em nivel superior para a educagao bilingue de surdos,
conforme o art. 60-B. Sendo assim, a lei reiterou a possibilidade da formacao em nivel médio
ou superior para o atendimento especializado.

Em 2006, com a publicagdo da Resolug¢do CNE/CP n° 1 (Brasil, 2006), que instituiu as
diretrizes para os cursos de Pedagogia, as habilitagdes nesse curso foram extintas. Como aponta
Garcia (2013), esse dispositivo refor¢ca o impasse sobre o 16cus de formagdo do professor de
educacdo especial, abrindo-se a possibilidade dos cursos de especializacdo em nivel de pos-
graduacdo lato sensu e a disseminagdo desses cursos por instituigdes privadas.

Lancado em 2007, o Programa de Apoio a Planos de Reestruturagdao e Expansao das
Universidades Federais (Reuni) possibilitou a criagdo de cursos de licenciatura em educagdo
especial em algumas universidades publicas, resultando na retomada da formacao em educacao
especial no nivel de graduacao (Garcia, 2013, p. 113).

Com base no exposto, voltamo-nos para as consideracdes de Michels (2017, p. 38)

acerca da dualidade da formagao do professor de educagdo especial, vista como um subsistema.

A historia da formagao de professores em geral e, especificamente, a dos professores
para a Educagdo Especial ¢ composta por ambiguidades. Estas estdo presentes no
locus e no nivel de ensino responsavel pela formagdo de professores, no tempo
destinado a esta formacao e na sua proposta mesmo (generalista ou especialista). Este
modelo dualista de formagdo de professores confirma e consolida estas ambiguidades
na formagao de professores em geral e expressa, particularmente, o lugar da Educagao
Especial como subsistema da Educagao.
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A Resolucdo CNE/CEB n° 2/2001, que definiu as Diretrizes Nacionais para a Educagio
Especial na Educacgdo Basica, estabeleceu, em seu art. 18, dois tipos de professores que podem
atender pedagogicamente os estudantes desse foco: o “professor capacitado” e o “professor

especializado”.

§ 1° Sdo considerados professores capacitados [...] aqueles que comprovem que, em
sua formacao, de nivel médio ou superior, foram incluidos conteudos sobre educagao
especial adequados ao desenvolvimento de competéncias e valores. § 2° Sdo
considerados professores especializados em educacdo especial aqueles que
desenvolveram competéncias para identificar as necessidades educacionais especiais
para definir, implementar, liderar e apoiar a implementagdo de estratégias de
flexibilizagdo, adaptacdo curricular, procedimentos didaticos pedagdgicos e praticas
alternativas, adequadas aos atendimentos das mesmas, bem como trabalhar em equipe,
assistindo o professor de classe comum nas praticas que sdo necessarias para
promover a inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais (Brasil,
2001c, p. 5).

Conforme a Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educagdo
Inclusiva (Brasil, 2008a, p. 17), “para atuar na educacao especial, o professor deve ter como
base da sua formagao, inicial e continuada, conhecimentos gerais para o exercicio da docéncia
e conhecimentos especificos da area”, possibilitando sua atua¢ao no AEE.

No mesmo sentido, o art. 12 da Resolu¢do CNE n° 4/2009 (Brasil, 2009a, p. 3) afirma
que, “para atuagao no AEE, o professor deve ter formagao inicial que o habilite para o exercicio
da docéncia e formagao especifica para a Educagdo Especial”. As atribui¢des do professor do

AEE sao definidas no art. 13:

I — Identificar, elaborar, produzir e organizar servigos, recursos pedagogicos, de
acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas dos alunos
publico-alvo da Educacdo Especial; I — Elaborar e executar Plano de Atendimento
Educacional Especializado, avaliando a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos
pedagdgicos e de acessibilidade; III — organizar o tipo e o numero de atendimentos
aos alunos na sala de recursos multifuncionais; IV — Acompanhar a funcionalidade e
a aplicabilidade dos recursos pedagogicos e de acessibilidade na sala de aula comum
do ensino regular, bem como em outros ambientes da escola; V — Estabelecer parcerias
com as areas Inter setoriais na elaboragdo de estratégias ¢ na disponibilizagdo de
recursos de acessibilidade; VI — Orientar professores e familias sobre os recursos
pedagdgicos ¢ de acessibilidade utilizados pelo aluno; VII — ensinar e usar a
tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades funcionais dos alunos,
promovendo autonomia e participagdo; VIII — estabelecer articulagdo com os
professores da sala de aula comum, visando a disponibiliza¢do dos servigos, dos
recursos pedagogicos e de acessibilidade e das estratégias que promovem a
participacdo dos alunos nas atividades escolares (Brasil, 2009a, p. 3).

No ambito do Plano Nacional de Educacdo (Brasil, 2014a, 4.3), a meta 4 traz a estratégia

4.3, que visa “fomentar a formac¢ao continuada de professores e professoras para o atendimento
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educacional especializado nas escolas urbanas, do campo, indigenas e de comunidades
quilombolas™. J4 a estratégia 4.13 prevé a ampliacdo dos profissionais da educagdo para o

atendimento dos estudantes da educagdo especial em seu processo de escolarizagao:

apoiar a ampliacdo das equipes de profissionais da educag@o para atender a demanda
do processo de escolarizacdo dos (das) estudantes com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, garantindo a oferta de
professores (as) do atendimento educacional especializado, profissionais de apoio ou
auxiliares, tradutores (as) e intérpretes de Libras, guias-intérpretes para surdos-cegos,
professores de Libras, prioritariamente surdos, e professores bilingues (Brasil, 2014a,
4.13).

A meta 15 do Plano Nacional de Educacgdo, 2014-2024, que trata da formagao na area
de atuacdo via regime de colaboragdo e politica especifica, visa assegurar que todos os
professores e professoras da educagdo basica possuam formagao especifica de nivel superior,
obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam (Brasil, 2014a).

Os documentos oficiais citados corroboram a formacao especializada, além da formacao
inicial. Historicamente, a formagao dos professores da educacao especial e do AEE no Brasil
em nivel superior foi constituida, inicialmente, nos cursos de Pedagogia e posteriormente por
meio de cursos de licenciatura em educagdo especial, admitindo-se também os cursos de
aperfeicoamento ou de pos-graduagdo em cursos de especializacgao lato-sensu, tanto presenciais
quanto a distancia.

O dilema apontado por Bueno (1999) entre a formacdo do professor generalista e
professor especialista esteve presente nos debates educacionais, muitas vezes de forma
equivocada, mantendo o dualismo e uma dicotomia entre o professor da educagdo especial e os
professores das classes comuns do ensino regular.

E proficuo o debate sobre a formagdo (inicial e continua) do professor da educagdo
especial e do AEE, por vezes aligeirada e precéria, por meio de cursos de curta duragdo, a
distancia e de baixo custo, sem o devido incentivo e frente a diversidade dos estudantes
presentes nas escolas. “Vale reforgar que esse problema afeta tanto os professores do ensino
comum, quanto os da Educa¢do Especial que deveriam lhes dar suporte” (Glat, 2018, p. 11).

Nesse sentido, Kassar (2014, p. 2020) aponta para a questdo dos impactos da
privatizacao do ensino superior ¢ a chamada massificagdo por meio de cursos ndo presenciais,

que contribuem para a precariza¢do da formacao docente:

numa andlise da formagdo do professor para a escolaridade dos alunos foco da
educacao especial deve levar em conta diferentes aspectos que transcendem questdes
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especificas desse campo de estudos, como os impactos da privatizagdo do ensino
superior, como verificado fortemente nas regides Sudeste e Sul, e uma “massificagdo”
do ensino, através de cursos ndo presenciais oferecidos pelas universidades publicas
(através da UAB) e por instituigdes privadas.

Glat (2018) alimenta a discussdo e propde uma formacao diferenciada, ressaltando que
a formacao do profissional da educacao especial precisa tomar uma dimensao mais humanista,
reconhecendo as pessoas com deficiéncias como sujeitos capazes de construir conhecimentos e
desenvolver-se cognitiva, académica e socialmente, dados os suportes e as oportunidades
adequadas. “Em outras palavras, ser protagonistas da propria vida, em cada fase, na medida de
suas possibilidades, de acordo com as circunstancias, como os demais” (Glat, 2018, p. 10).

A LBI, em seu art. 28, inciso XI, estabelece que é responsabilidade do poder publico
assegurar a “formagdo e disponibilizagdo de professores para o atendimento educacional
especializado, de tradutores e intérpretes da Libras, de guias intérpretes e de profissionais de
apoio” (Brasil, 2015, cap. IV, art. 28, inc. XI), além de prover profissionais de apoio escolar,
conforme estabelece o inciso XVII. Porém, sabemos da resisténcia de governantes e gestores
em oferecer e manter estes profissionais nas escolas, e fomentar sua formagao, sendo um campo
de lutas para as familias, profissionais e grupos sociais, inclusive em institui¢cdes privadas.

Sobre a formagdo, Novoa (2019) provoca uma reflexdo ao afirmar que precisamos
superar trés siléncios que t€ém marcado o periodo de indugao profissional, isto €, de iniciagdo e

de introdu¢do numa dada profissao:

- o siléncio das instituigdes universitarias de formagdo de professores, que pouca
atengdo tém dedicado a este periodo, considerando que o seu trabalho fica concluido
com a entrega do diploma de conclusdo do curso de licenciatura; - o siléncio das
politicas educativas, que ndo t€m conseguido definir os necessarios processos de
escolha dos candidatos ao magistério, de acesso a profissao e de acompanhamento dos
jovens professores nas escolas; - o siléncio da propria profissdo docente, isto €, dos
professores em exercicio, mais experientes, ¢ que deveriam assumir um maior
compromisso com a formacao dos seus jovens colegas (Novoa, 2019, p. 200).

O autor defende que esse periodo de transi¢dao entre o tempo de formacao inicial e a
pratica profissional ¢ fundamental no modo como cada um se torna professor, no modo como
vamos viver a vida no ensino. Essa ¢ uma premissa tanto para a formac¢do dos professores
regentes como para os professores do AEE, em que a escola e a universidade precisam ser um

espaco de formacao.

A formagdo de professores ¢ um espaco central na defesa da escola publica e da
profissdo docente. Nao pode haver boa formagéo de professores se a profissdo estiver
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fragilizada, enfraquecida, pois a participagdo da profissdo ¢ imprescindivel numa
formagao profissional. Mas também néo pode haver uma profissdo forte se a formagao
de professores for desvalorizada e reduzida apenas as disciplinas a ensinar ou as
técnicas pedagdgicas (Novoa, 2019, p. 207).

Perante o exposto, a triade — formagao (inicial e continua), pratica profissional (e saberes
decorrentes) e politicas publicas — é a base para inspirar novos projetos e iniciativas de

formagao.

3.6 OS PROFISSIONAIS DO AEE NA REDE ESTADUAL DE ENSINO

Em Minas Gerais, a Resolucdo SEE n° 4.256/2020 regulamentou os cargos e definiu as

atribui¢des dos professores do AEE, conforme disposto no art. 9°:

I - Eliminar, em colaboragdo com o regente, as barreiras que podem obstruir a
participagdo plena e efetiva do estudante com deficiéncia nas atividades escolares em
igualdade de condigdes com os demais estudantes; II - Trabalhar em colaboragdo com
o regente de turma e regente de aula para planejamento dos recursos de acessibilidade
dos estudantes com base no planejamento de aula dos regentes; III - Atuar na escola
como multiplicador do conhecimento acerca de metodologias de ensino da Educagéo
Especial, tecnologias assistivas e comunicagdo alternativa; IV - Zelar pela
aprendizagem dos estudantes publicos da educagdo especial; V - Participar de
reunides e capacitagdes promovidas pela Secretaria de Estado de Educagdo, sempre
que convocados; VI - Registrar todas as adaptagdes realizadas para o estudante (Minas
Gerais, 2020, p. 2).

A referida resolucdo inicia a Secdo | caracterizando a Sala de Recursos, onde o professor
especializado atende no contraturno os estudantes da educacdo especial, em turmas compostas
de 8 a 20 alunos. Compete ao professor da Sala de Recursos elaborar e executar o Plano de
Atendimento Educacional Especializado (Paee), identificando as necessidades educacionais
dos estudantes, os recursos necessarios, as atividades a serem desenvolvidas e o cronograma de
atendimento (Minas Gerais, 2020, p. 5).

Outro profissional presente nas escolas estaduais € o professor de Apoio a Comunicagao,
Linguagem e Tecnologias Assistivas, que tem a func¢do de apoiar o processo de escolarizacdao
do estudante com disfuncdo neuromotora grave, deficiéncia multipla ou Transtorno do Espectro
Autista matriculado na escola comum, sendo autorizado pela SRE um professor para até trés

estudantes matriculados no mesmo ano de escolaridade e da mesma turma. Sao estudantes que
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necessitam de suporte na comunicagdo alternativa, aumentativa ou no uso de recursos de
tecnologias assistivas (Minas Gerais, 2020, p. 5). O professor ACLTA ¢ um mediador da
aprendizagem dos estudantes, uma vez que favorece o acesso ao curriculo, a participagdo € a
permanéncia destes alunos, por meio de adaptagdes e recursos adequados, em colaboragao com
os professores regentes.

Ja o intérprete educacional, que ocupa o cargo de professor na fun¢ao de Tradutor e
Intérprete de Libras na escola comum, tem a fun¢do de mediar a comunicagdo entre os usuarios
de Lingua de Sinais e os de Lingua Oral no contexto escolar, traduzindo/interpretando as aulas,
com o0 objetivo de assegurar o acesso dos estudantes surdos a educacdo. A regra ¢ de 1
profissional para acompanhar até 15 estudantes surdos matriculados no mesmo ano de
escolaridade e da mesma turma, num trabalho conjunto com os professores regentes (Minas
Gerais, 2020, p. 6).

O Guia-Intérprete ¢ autorizado para cada aluno surdocego. Esse profissional ocupa o
cargo de professor na rede estadual e exerce a fungdo de mediador comunicativo do estudante
surdocego, transmitindo-lhe todas as informagdes fidedignas e de forma compreensivel durante
o processo educacional, assegurando-lhe o acesso aos ambientes da escola (Minas Gerais, 2020,
p. 6), além de mapear e identificar as adaptacdes necessarias.

Esses profissionais do AEE ocupam o cargo de professor da educago basica, sendo a
grande maioria com contratos temporarios, o que, muitas vezes, gera a descontinuidade no
atendimento aos estudantes. Além disso, as escolas enfrentam dificuldades no processo de
convocagdo desses profissionais, pois precisam obter autorizacdo prévia da SRE, que
geralmente nao ocorre no inicio do ano devido a procedimentos operacionais.

A Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia, em seu art. 3°, inciso XIII,
menciona o profissional de apoio escolar (profissdo ainda nao regulamentada), que, no caso,

exerce as seguintes funcdes:

atividade de alimentagdo, higiene e locomogao do estudante com deficiéncia e atua
em todas as atividades escolares nas quais se fizer necessaria, em todos os niveis e
modalidades de ensino, em instituicdes publicas e privadas, excluidas as técnicas ou
os procedimentos identificados com profissoes legalmente estabelecidas (Brasil,
2015, cap. I, art.3°, inc. XIII).

Na rede estadual de ensino, essas fungdes sdo exercidas por um ASB, que acompanha o

estudante com deficiéncia que necessita desse tipo de apoio nas atividades de vida didria. Sao
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profissionais que contribuem, por exemplo, com estudantes que possuem impedimentos fisicos
e intelectuais, visando a superacao das barreiras no ambiente escolar.

Quanto a habilitacdio e a formagdo especializada, a legislagdio de Minas Gerais,
Resolugdao SEE n°4.920/2023 (Minas Gerais, 2023c), preconiza que, para atuar no Atendimento
Educacional Especializado nas fungdes de Tradutor e Intérprete de Libras, de Guia-Intérprete,
de Apoio a Comunicagdo, Linguagem e Tecnologias Assistivas, na Sala de Recursos e nas
atividades desenvolvidas no CAP e CAS, o candidato devera comprovar a
habilitagdo/escolaridade exigidas no Quadro 1 do Anexo I da referida resolugao, o qual esta

transcrito no Quadro 2 a seguir:

Quadro 2 - Habilitagdo/escolaridade — Resolugao SEE n°® 4.920/2023

Critérios para classificacio
Habilitacao/Escolaridade Comprovante
. . . . Dipl i
o Licenciatura plena em Pedagogia ou Normal Superior ou 'ploma r?g1strado o
1 ~ . declaragdo/certiddo de conclusao de
Educagdo Especial ) e
curso acrescida do histdrico escolar
Diploma registrado ou
. . . . declaragdo/certiddo de conclusao de
Licenciatura plena nas demais areas do conhecimento . .
curso acrescida do histdrico
o escolar
2 Bacharelado ou tecnoldgico acrescido de curso de formagao
pedagogica para graduados ndo licenciados (realizado nos Diploma ou certificado do
termos da legislacdo especifica), em qualquer area do curso de formagdo pedagogica
conhecimento
3° Licenciatura curta em qualquer area do conhecimento Diploma registrado
Autorizagdo Temporaria
4° | Bacharelado ou tecnologico em qualquer area do conhecimento para Lecionar (ATL)
1° prioridade
, A . N , Autorizag@o Temporaria
o | Matricula e frequéncia a partir dos 3 (trés) tltimos periodos em utorizaga p
5 . . . . para Lecionar (ATL)
curso de licenciatura em qualquer area do conhecimento 2 prioridade
Matricula e frequéncia a partir do 3° periodo, exceto nos 3 (trés) Autorizag@o Temporaria
6° ultimos, em curso de licenciatura em qualquer area do para Lecionar (ATL)
conhecimento 3" prioridade
. A . , Autorizag@o Temporaria
o Matricula e frequéncia a partir do 3° periodo em curso de utorizaga p
7 . . . para Lecionar (ATL)
bacharelado ou tecnolédgico, em qualquer area do conhecimento .
4° prioridade
. 1 - ~ . Autorizag@o Temporaria
» | Curso Normal em Nivel Médio — Habilitacdo Educacdo Infantil utorizaga p
8 L . para Lecionar (ATL)
ou Anos Iniciais do Ensino Fundamental s
5% prioridade
. L1 , . Autorizacdo Temporaria
90 Curso de Ensino Médio (concluido) — Exclusivamente para uara i:cionar (/ETL)
candidatos a funcgdo de Tradutor e Intérprete de Libras (TILS) P PN
6* prioridade

Fonte: Minas Gerais (2023c).
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Além da habilitacdo/escolaridade exigida, o candidato devera comprovar a formagao
especializada, conforme Anexo I, item 4, da Resolucdo SEE n°® 4.920 (Minas Gerais, 2023c, p.
5), de acordo com a fungao pleiteada.

Quanto aos cursos de formacdo de professores em exercicio, a Resolucdo SEE n°
4.256/2020 salienta que a Formagdo Continuada serd ofertada pela Secretaria de Estado de
Educacao, por meio da Coordenacdo de Educacdo Especial Inclusiva, mediante os Centros de
Apoio Pedagogico as Pessoas com Deficiéncia Visual, Centro de Capacitacido de Profissionais
da Educacao e de Atendimento as Pessoas com Surdez de Minas Gerais, Centros de Referéncia
em Educacdo Especial Inclusiva, Nucleos de Capacitacao e Apoio Pedagogico as Escolas de
Educacdo Basica e Instrutores de Libras das Superintendéncias Regionais de Ensino, cujos
certificados sdo emitidos pela Escola de Formag¢ao (Minas Gerais, 2020, p. 7). Esses cursos de
formacgao sdo oferecidos regularmente e sdo direcionados aos professores do AEE e demais
professores das escolas.

A Figura 5 traz como exemplos alguns cursos oferecidos pelo Crei, com certificados

expedidos pela Secretaria de Estado de Educacdo de Minas Gerais Escola de Formagado e

Desenvolvimento Profissional de Educadores.

Figura 5 - Divulgagao de cursos do Crei

ATENGAOM /\

CURSO DE 120 HS

CURSO DE 120HS

EDUCAGAO ESPECIAL

ATENDIMENTO EDUCACIONAL

NA EDUCAGAO
() ESPECIALIZADO

BASICA

= Q@Y
‘\f °y MODALIDADE: ON-LINE

MobaLipabpe: ON LINE . ! :". u
- A%

CURSO: PLANO DE DESENVOLVIMENTO

INDIVIDUAL (PDI)
CARGA HORARIA: 60HS

GARANTA SUA
VAGA!!

Fonte: Minas Gerais (2024c).
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Além das possibilidades elencadas acima, vale destacar o Projeto Trilhas de Futuro
Educadores, um projeto robusto do Governo do Estado de Minas Gerais que visa ofertar,
gratuitamente, cursos de aperfeigoamento, pos-graduagao lato sensu (especializagdo e MBA) e
stricto sensu (mestrado e doutorado), nas modalidades presencial, semipresencial/hibrida e a
distancia por meio do Projeto de Formacdo Continuada e Desenvolvimento Profissional dos
Servidores da Educacdo, de acordo com os requisitos estabelecidos pela Resolucdo SEE n°
4834/2023.

E imperioso destacar que a formagcdo inicial ou continuada, tanto dos profissionais do
AEE quanto da equipe escolar ndo pode ser precarizada, ou corre-se o risco de tornar-se mais
uma barreira para a efetivagdo de uma educacdo inclusiva. A partir do momento que
conhecimentos sdo socializados, experiéncias sao vivenciadas e compartilhadas, interesses e
ideais convergem, redes de apoio se formam e a pratica € ressignificada e se transforma.

No entanto, a formagao também se da na praxis, nos saberes docentes e na relagao aluno-
professor, no olhar atento, nas interagdes e no processo permanente de aprender no dia a dia.
Nao ha modelos e receituario; muitas vezes, o proprio aluno indicara o caminho, que aliado as
referéncias teoricas, ao conhecimento e a experiéncia do professor, abre possibilidades para
uma pratica mais assertiva.

Nessa perspectiva, a presenca e o papel dos profissionais com formacgao especializada
nas escolas nao podem se restringir a espacos € aos limites da deficiéncia. Pelo contrario, eles
devem contribuir para um ambiente de trabalho colaborativo e inclusivo, tendo como plano de
fundo a defesa de direitos e possibilitando ao estudante com deficiéncia o acesso ao
conhecimento escolar e sua plena participagdo no processo educativo.

De fato, Minas avanca na implementacao da politica educacional inclusiva, e a cada ano
o niimero de estudantes da educago especial na rede publica aumenta. A vista disso, a formagao
e a profissionaliza¢do dos professores e profissionais do AEE, tanto inicial quanto continua, em
seu espago e tempo, precisam ser valorizadas e fomentadas, tanto no plano individual quanto
no coletivo. Isso ¢ essencial para que esses profissionais possam responder efetivamente a essa

demanda e seus desafios, e também para que sejam respeitados e mais bem recompensados.
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3.7 A IMPLEMENTACAO DO AEE NA ABORDAGEM DO CICLO DE POLITICAS

A abordagem do ciclo de politicas, enquanto referencial tedrico para analise das
politicas educacionais, nos permite uma analise critica da trajetoria dessas politicas, desde a sua
formulacao inicial até a sua implementacao no contexto da pratica (Mainardes, 2006, p. 48).
Baseada nos trabalhos de Richard Bowe e Stephen Ball, pesquisadores ingleses da area de
politicas educacionais, essa abordagem ganhou repercussdo no Brasil nos anos 2000,
despertando o interesse de pesquisadores brasileiros, especialmente no campo da Educacao.

Inicialmente, os autores propuseram um ciclo continuo composto por trés contextos que
se inter-relacionam: o contexto da influéncia (que envolve disputas, interesses e intengdes); o
contexto da producdo de texto (o texto escrito e formalizado) e o contexto da pratica (a
interpretagdo, implementacdo e materializagdo). Mainardes (2018, p. 12) enfatiza que “a
utilizagao da abordagem do ciclo de politicas pressupde uma caracterizagdo (descri¢ao) clara e
objetiva da politica investigada” e demanda uma quantidade de dados. O pesquisador aponta
também que as politicas ndo sdo “implementadas”, mas que ha interpretagdes, traducdes e
recriagdes, decorrentes dos atores envolvidos no contexto da pratica.

Partindo do pressuposto de que o Atendimento Educacional Especializado ¢ uma
politica educacional direcionada as pessoas com deficiéncia, em defesa dos direitos das
minorias, ¢ necessario um olhar mais detido sobre o contexto da pratica, ou seja, da
implementa¢do do AEE por seus atores e como essa politica se concretiza e reverbera no ambito
escolar. Em uma entrevista concedida a Mainardes e Marcondes (2009), Ball discorre sobre o

que qualifica como a teoria da atuagdo em politicas:

o processo de traduzir politicas em praticas ¢ extremamente complexo; ¢ uma
alternago entre modalidades. A modalidade primaria € textual, pois as politicas sdo
escritas, enquanto que a pratica € acdo, inclui o fazer coisas. Assim, a pessoa que poe
em pratica as politicas tem que converter/transformar essas duas modalidades, entre a
modalidade da palavra escrita e a da ag@o, e isto ¢ algo dificil e desafiador de se fazer.
E o que isto envolve ¢ um processo de atuagdo, a efetiva¢do da politica na pratica e
através da pratica. E quase como uma pega teatral. Temos as palavras do texto da pega,
mas a realidade da peca apenas toma vida quando alguém as representa. E este ¢ um
processo de interpretagdo e criatividade e as politicas sdo assim (Mainardes;
Marcondes, 2009, p. 305).

Assim, a pesquisa considera relevante a percep¢do e a interpretacdo dos analistas

educacionais das SREs, que atuam no contexto da pratica, ou seja, os que estdo envolvidos nos
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processos de tomada de decisdo e levam o texto da politica & pratica. Isso envolve a
compreensdo da materializagdo da politica educacional direcionada as pessoas com deficiéncia,
seus efeitos no cotidiano das escolas e suas implicagdes para os estudantes publico da educacao
especial.

Nesse sentido, de acordo com o pesquisador Mainardes, o contexto da pratica pode ser
considerado um microprocesso politico, que envolve o contexto de influéncias, suas resisténcias
e disputas; o contexto da producdo do texto (no caso, a resolug¢do); e o proprio contexto da

pratica ao ser reinterpretada pelos profissionais com todas as suas complexidades.

Essa abordagem, portanto, assume que os professores e demais profissionais exercem
papel ativo no processo de interpretacdo e reinterpretacdo das politicas educacionais
e, dessa forma, o que eles pensam e no que acreditam tém implicagdes para o processo
de implementagdo das politicas (Mainardes, 2006, p. 53)

Assim, o presente estudo se propde a levantar hipoteses de como os analistas
educacionais interpretam, atuam, colocam em pratica e materializam a politica, especificamente
a Resolucdo SEE n° 4.256/2020 (Minas Gerais, 2020). Isso levando em conta suas exigéncias,
dispositivos, condigdes e recursos disponiveis, respondendo pelas demandas do AEE das
escolas, no contexto da Superintendéncia Regional de Ensino de Varginha.

Considerando o processo de autorizagdo do AEE, conforme diretrizes da SEE, o
Esquema 3, a seguir, apresenta o detalhamento do papel das escolas, dos analistas educacionais
e da SRE na viabilizacdo do AEE para os estudantes da educagdo especial matriculados nas
escolas estaduais. Constata-se que sdo etapas interdependentes, que envolvem a equipe gestora,
os professores da escola, o estudante e sua familia, além dos analistas educacionais da Equipe
SAL diretor pedagogico e inspetores escolares da SRE, observadas as diretrizes da educagao

especial na rede estadual (Minas Gerais, 2020).

Esquema 3 - Etapas para a implementacdo do AEE
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* Matricula do estudante publico-alvo da Educagdo Especial na escola regular.

* Cadastro no Sistema Mineiro de Administragdo Escolar (Simade), indicando a
deficiéncia conforme documentos atestados pela area da saude.

' * Avaliacdo Pedagogica do estudante na escola.
* Identificagdo da necessidade do AEE e recursos de acessibilidade.

* Constatada a necessidade do atendimento pelo PEB - ACLTA, Tradutor e Intérprete de
Libras ou Guia-intérprete ou pela Sala de Recursos, conforme Res. 4256/2020.

* Solicitacao pela escola, da autorizacdo para convocacao do professor especializado, por
meio do formulario da SEE.

* Aprovacdes dos Atendimentos Educacionais Especializados (AEE) devendo a
analise das vagas ser realizada pela Equipe de Servico de Apoio a Inclusao
(SAI/SRE).

* Solicita¢des validadas pela Diretoria Pedagégica (Dire) das SRE.

 Aprovagdo das vagas no portal SYSADP, pelo Servigo de Inspegdo Escolar.

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Por esse viés, vale dizer que, ao deliberarem sobre o AEE nas escolas, os analistas
educacionais da SRE atuam na concretizagdo da politica. Eles se baseiam na avaliagdo dos
estudantes e na analise das vagas solicitadas pela escola para a convocacao dos profissionais do
AEE, ou seja, “sdo protagonistas da politica, mas sua atuacdo nem sempre ¢ coerente. Eles
realizam o que podem dentro dos limites que lhes sdo impostos de acordo com recursos
disponiveis” (Marcondes; Freund; Leite, 2017, p. 1032). Resta saber quais sdo as condig¢des e
os limites dessa atuacao.

No contexto desse processo de implementacdo do AEE na rede estadual, pode ocorrer o
desencadeamento de agdes judiciais, por exemplo, quando ha recusa do AEE, ndo observancia
dos principios legais ou violagdes dos direitos das pessoas com deficiéncia. Nesses casos, o
Poder Judicidrio ¢ acionado, envolvendo o olhar especifico de juizes, defensores publicos,
promotores de justica e advogados. Trata-se de um tema arrevesado, que ultrapassa as

delimitagdes desta pesquisa, podendo ser discutido em novos estudos.
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4 A EDUCACAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA INCLUSIVA: UM DIAGNOSTICO
DO BRASIL E DO ESTADO DE MINAS GERAIS

A pior deficiéncia ¢ a deficiéncia da alienagdo, do siléncio, que leva os
membros de uma sociedade que t€m olhos, ouvidos, cérebro em
perfeitas condigdes, enfim corpos biologicamente perfeitos, a nao
verem, a nao ouvirem, a ndo atenderem e nem pensarem nas

necessidades dos seres humanos.

Roberta Gaio

Neste capitulo, para dialogar com os apontamentos e bases tedricas da pesquisa,
trazemos alguns indicadores educacionais do Censo Escolar divulgados pelo MEC e pelo Inep.
Também utilizamos dados da Pesquisa Pessoas com Deficiéncia e as Desigualdades Sociais,
realizada em 2019 pelo IBGE, e da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua:
Pessoas com deficiéncia 2022 (PNAD Continua).

Os indicadores expressos em numeros € dados confidveis buscam representar algum
recorte da realidade, por isso sdo a base do monitoramento de politicas publicas. Sao
instrumentos de mensuracdo e monitoramento, de modo que aportam maior transparéncia e
responsabilizacdo nas agdes e programas, bem como podem possibilitar a construgdo de
parametros e informagdes sobre a eficiéncia e efetividade das politicas implementadas.
Ademais, podem indicar a criacdo de novas politicas e acdes bem como apoiar os agentes
publicos em suas tomadas de decisdes.

Os dados e informacgdes apresentados neste capitulo revelam o fosso existente entre as
pessoas com deficiéncia e aquelas sem deficiéncia, que se acentua perante as desigualdades e
marcadores sociais existentes no pais. Além disso, evidenciam os avancos em termos de

ampliacdo das matriculas de pessoas com deficiéncia na rede publica.
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4.1 INDICADORES DA EDUCACAO ESPECIAL NO BRASIL

De acordo com o Resumo Técnico do Censo Escolar (Inep, 2023, p. 36) divulgado pelo
MEC e Inep, o numero de matriculas da educagdo especial chegou a 1,5 milhdo em 2022, um
aumento expressivo de 29,3% em relac¢do a 2018. O maior nimero de matriculas estd no ensino
fundamental, que concentra 65,5% dessas matriculas. Ao analisar o crescimento no nimero de
matriculas entre 2018 e 2022, observa-se que o avango mais significativo ocorreu na educagao

infantil, com um acréscimo de 100,8%, conforme demonstrado no Grafico 3.

Grafico 3 - Numero de matriculas de alunos com deficiéncia, TGD ou altas habilidades em

classes comuns ou especiais exclusivas, segundo a etapa de ensino (2018-2022)
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Fonte: Inep (2023).

Ademais, o percentual de estudantes com deficiéncia, transtornos do espectro autista ou
altas habilidades, matriculados em classes comuns tem aumentado gradualmente na maioria das
etapas de ensino ao longo dos anos. Com excecao da EJA, as demais etapas da educacao basica
apresentam mais de 90% de alunos incluidos em classes comuns em 2022.

A maior propor¢do de alunos incluidos ¢ observada na educagdo profissional
subsequente/concomitante, com inclusdo de 99,7%, seguida do ensino médio, com 99,5%.
Entre 2018 e 2022, o maior aumento proporcional de alunos incluidos ocorreu na educagao

profissional subsequente/concomitante, um acréscimo de 7,5 p.p.
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Grafico 4 - Percentual de alunos matriculados com deficiéncia, TGD ou altas habilidades,

incluidos em classes comuns (2018-2022)
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Fonte: Inep (2023).

Em 2018, o percentual de alunos incluidos era de 92%, passando para 94,2% em 2022,
correspondendo a um aumento de 2, 2 p.p., porém ainda nao alcangando a universalizagdao. O
percentual de alunos incluidos em classes comuns sem acesso as turmas de AEE passou de
52,3% em 2018 para 54,9% em 2022 (Inep, 2023, p. 36), ou seja, houve uma queda no
oferecimento do AEE para estudantes incluidos, como aponta o Grafico 5 a seguir. Entretanto,
nao ha clareza sobre o motivo de o aluno ndo receber o atendimento do AEE, se ¢ por falta de

oferta ou se o aluno ndo necessita mais dele para acesso a educagao e aprendizado escolar.

Grafico 5 - Percentual de matriculas de alunos de 4 a 17 anos de idade, com deficiéncia, TGD
ou altas habilidades/superdotacio que frequentam classes comuns (com e sem AEE) ou

classes especiais exclusivas (2018-2022)
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52,3% 52,1% 56,0% 53,8% 54,9%
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I Incluido em classe comum com AEE [ Incluido em classe comum sem AEE [l Classe especial

Fonte: Inep (2023).
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Esses dados evidenciam que o acesso e/ou oferta do atendimento educacional nao foi
universalizado para a populacdo de 4 a 17 anos com deficiéncia, Transtornos Globais do
Desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao, conforme preconiza a estratégia 4.4 da

meta 4 do Plano Nacional de Educacao:

garantir atendimento educacional especializado em salas de recursos multifuncionais,
classes, escolas ou servicos especializados, publicos ou conveniados, nas formas
complementar e suplementar, a todos (as) alunos (as) com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo, matriculados na rede
publica de educag@o basica, conforme necessidade identificada por meio de avaliagdo,
ouvidos a familia e o aluno (Brasil, 2014a, 4.4).

No entanto, nota-se que apenas 39,3% dos estudantes incluidos em classe comum
possuem AEE, havendo um decréscimo em relagdo aos 39,7% de 2018, ou seja, temos um longo
caminho pela frente para a universalizacdo do AEE em nosso pais.

O balango realizado pela Campanha Nacional pelo Direito a Educagdo (2022) sobre o
monitoramento da meta 4 do Plano Nacional de Educa¢do revela que hé graves problemas
relacionados a falta de informagdo, lacunas sobre o tema e até mesmo a exclusdo de dados
devido a falta de detalhamento, impactando na avaliagdo educacional ¢ na formulagdo das
politicas publicas que atendam as necessidades dessa populagao.

Em se tratando da expansdo do nimero de matriculas dos estudantes publico da
educacdo especial em classes comuns, observa-se um aumento significativo. Nesse contexto,
ha que se considerar a ressonancia das politicas publicas, incluindo a Politica Nacional de
Educagdo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva, que impulsionaram a inclusdao das
pessoas com deficiéncia, com a oferta do AEE.

Ao compararmos a oferta de educagdo inclusiva por dependéncia administrativa,
observa-se que as redes estadual (97,7%) e municipal (96,8%) apresentam os maiores
percentuais de alunos incluidos. No entanto, na rede privada, a realidade ainda ¢ diferente: do
total de 225.833 matriculas da educagdo especial, somente 109.363 (48,4%) estdo em classes

comuns, conforme aponta o Gréfico 6.
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Grafico 6 - Numero de matriculas de alunos com deficiéncia, TGD ou altas habilidades em

classes comuns e em classes especiais exclusivas, segundo dependéncia administrativa (2022)
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Fonte: Inep (2023).

Quanto a matricula na educacdo especial por tipo de deficiéncia, transtorno global do
desenvolvimento ou altas habilidades/superdotacdo, o Grafico 7, a seguir, aponta uma grande
maioria de deficientes intelectuais, seguidos dos autistas. A titulo de informagdo, a partir de
2019, o autismo passou a ocupar a segunda colocacdo em termos de maior incidéncia, conforme

dados do Censo Escolar.
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Grafico 7 - Matricula na educacdo especial por tipo de deficiéncia, TGD ou altas
habilidades/superdotagdo (2022)
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Fonte: Inep (2023).

Ao analisar a evolugdo das matriculas da educagdo especial nas etapas de ensino, tanto
em classes especiais e escolas exclusivas quanto em classes comuns, ¢ evidente o avango da
inclusdo deste publico em todas as etapas da educagdo basica, da educagao infantil ao ensino
médio. Ao menos em termos de acesso, o pais tem conquistado patamares crescentes.

De fato, houve um salto de 63,5% no nimero de matriculas de estudantes da educacao
infantil. Ja no ensino fundamental, em 12 anos, tivemos um aumento de 140,6% em alunos
incluidos no ensino comum. Mas foi no ensino médio que observamos a maior evolucdo, com
um salto de 633,48%, passando de 27.695 matriculas em 2010 para 203.138 em 2022.

Quanto ao percentual de alunos de educacao especial incluidos por etapa de ensino nos
estados brasileiros em 2022, os dados apontam que alguns estados atingiram a inclusdo de 100%
em todas as etapas. No entanto, essa realidade nao se constata em Minas Gerais, cujos indices
sao de 91,8% na educacgao infantil, 89,3% no ensino fundamental ¢ 99,3% no ensino médio. O

numero significativo de alunos incluidos no ensino médio pode ser atribuido ao fato de que
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muitas institui¢des privadas especializadas nao oferecem o ensino médio, o que ¢ um dever do

Estado. Gradativamente, e cada vez mais, estudantes com deficiéncia chegam ao ensino médio.

4.1.1 Dados recentes do Censo Escolar (2023)

De acordo com os dados preliminares do Censo Escolar 2023 divulgados pelo Inep em
fevereiro desse ano, foram registrados ao todo 47,3 milhdes de estudantes no pais, considerando
todas as etapas educacionais da educagao basica, distribuidos em 178,5 mil escolas.

O nimero de matriculas da educacdo especial chegou a 1.771.430 em 2023, registrando
um aumento de 41,6% em relagdo a 2019. A maior concentracao dessas matriculas esta no
ensino fundamental, com 62,9% (1.114.230), e a maior propor¢ao de alunos incluidos encontra-

se no ensino médio, com 99,5%.

Grafico 8 - Numero de matriculas de alunos com deficiéncia, TGD e altas habilidades
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Fonte: Inep (2024).

De acordo com o Resumo Técnico do Censo Escolar (INEP, 2023), o percentual de
alunos com deficiéncia, transtornos do espectro autista ou altas habilidades matriculados em
classes comuns tem aumentado gradativamente na maioria das etapas de ensino. Com excecao

da EJA, as demais etapas da educag@o basica apresentam mais de 90% de alunos incluidos em



90

classes comuns em 2023. A maior propor¢do de alunos incluidos é observada no ensino médio,
com 99,5%. O maior aumento proporcional de alunos incluidos entre 2019 e 2023 ocorreu na
educagdo infantil, o que corresponde a um acréscimo de 4,8 p.p.

De acordo com a pesquisa estatistica, ao analisar a faixa etaria de 4 a 17 anos da
educacdo especial, constatou-se que o percentual de matriculas de alunos incluidos em classes
comuns também vem aumentando gradativamente, passando de 94,2% em 2022 para 95% em
2023. O percentual de alunos incluidos em classes comuns com acesso as turmas de AEE passou
de 40,6% em 2019 para 42% em 2023, sendo considerado o melhor indice do periodo. Esse ¢
um importante indicador, que revela que as politicas educacionais de inclusdo estdo avangando

em nosso pais.

Grafico 9 - Percentual de alunos com deficiéncia, TGD e altas habilidades incluidos em

classes comuns, segundo etapa de ensino (2019-2023)

2021 2022

2019 2020 2023

M incluido em dasse comum com AEE [ Induido em classe comum sem AEE [l Classe especial

Fonte: Inep (2024).

Ao comparar a oferta de educagdo inclusiva por dependéncia administrativa, observa-
se que as redes estadual (97,8%) e municipal (97,3%) apresentam os maiores percentuais de
alunos incluidos. Na rede privada, contudo, a realidade ¢ inversa: do total de 263.874 matriculas

da educagdo especial, somente 148.308 (56,2%) estdo em classes comuns.
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Grafico 10 - Nuimero de matriculas de alunos com deficiéncia, TGD e altas habilidades

incluidos em classes comuns e especiais, segundo dependéncia administrativa (2023)
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Fonte: Inep (2024).

No Gréfico 11, a seguir, sdo apresentadas as matriculas na educagdo especial por tipo
de deficiéncia, TGD ou altas habilidades/superdotagdo. De acordo com o referido grafico,
podemos constatar que a deficiéncia intelectual continua predominante, seguida do autismo. Do
total de matriculas, 53,7% sdo de estudantes com deficiéncia intelectual (952.904). Em seguida,
estdo os estudantes com Transtorno do Espectro do Autista, com 35,9% (636.202). Na
sequéncia, estdo pessoas com deficiéncia fisica (163.790), baixa visao (86.867), deficiéncia
auditiva (41.491), altas habilidades ou superdotacao (38.019), surdez (20.008), cegueira (7.321)
e surdocegueira (693). Além disso, 88.885 estudantes possuem duas ou mais deficiéncias
combinadas. Em relacdo aos dados de 2022, o numero de estudantes autistas aumentou

consideravelmente, em 31,5%, um dado que merece uma atencao especial.
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Grafico 11 - Matriculas da educagdo especial (2023)

Grafico 60. Matricula na educacio especial por tipo de deficiéncia, transtorno global do
desenvolvimento ou altas habilidades/superdotaco - Brasil 2023
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Fonte: Inep (2024).

Historicamente, as pessoas com deficiéncia tiveram o acesso a educagdo negado ou
restrito. Apesar dos avancos nas ultimas décadas e do aumento progressivo de matriculas, a
exclusdo escolar ainda atinge desproporcionalmente criangas e jovens com deficiéncia, em
comparag¢ao aos estudantes sem deficiéncia.

Os resultados do Censo Escolar de 2022 e 2023 revelam que as politicas publicas
educacionais direcionadas a educagdo especial e inclusiva estdo se concretizando
paulatinamente, com os primeiros movimentos de inclusdo datados da década de 1990,
culminando na Lei Brasileira de Inclusao, de 2015. O AEE conquistou o seu melhor indice em
2023, e espera-se que continue a ser assegurado e ampliado para os estudantes com deficiéncia

que dele necessitam.

4.2 O PANORAMA DE MINAS GERAIS


https://periodicos.unb.br/index.php/SER_Social/article/download/14677/12981/25255
https://periodicos.unb.br/index.php/SER_Social/article/download/14677/12981/25255
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=16759-principais-indicadores-da-educacao-de-pessoas-com-deficiencia&Itemid=30192
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O estado de Minas Gerais possui uma area de 588.384 km?, ocupando 6,9% do territorio

brasileiro e 63,5% da Regido Sudeste. E o estado que possui 0 maior nimero de municipios do

pais, totalizando 853. De acordo com o ultimo Censo (2022), sua populagdo ¢ de 20.538.718

pessoas, com uma densidade demografica de 35,02 habitantes por quilometro quadrado (IBGE,

2022).

Figura 6 - Panorama de Minas Gerais (2022)
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Fonte: IBGE (2023).
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Os dados e informagdes referentes a Minas Gerais foram extraidos do Censo Escolar

2021 e 2022, do Portal do Inep e de outras plataformas. Esses indicadores da educagdo especial

sdo essenciais para compreender a realidade macro do estado e monitorar as politicas publicas

direcionadas ao publico-alvo da educagao especial.



94

4.2.1 O Censo Escolar de Minas Gerais (2022) e os indicadores da Educaciao Especial

De acordo com o Censo Escolar da Educagao Basica (Inep, 2023) do estado de Minas
Gerais, o numero de matriculas da educacdo basica na rede publica foi de 4.310.816. Desses,
157.430, cujo percentual ¢ de 3,7%, sdo estudantes da educacao especial.

Os indicadores apresentados a seguir, extraidos da plataforma digital Diversa do
Instituto Rodrigo Mendes, apontam que a maioria dos estudantes ¢ do sexo masculino (68,06%),

pardos (43,9%) e reside na zona urbana (95,8%).

Grafico 12 - Numero de estudantes da educacdo especial matriculados, por sexo, raga/cor e

localidade, MG (2022)

Estudantes da Educagdo Basica Estudantes da Educacgdo Especial Proporgdo de matriculas da Educagdo
Especial
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Fonte: Diversa (2023).

Em comparagdao aos dados de 2021, em 2022, houve um acréscimo de 174.696
estudantes na educagdo basica. Em relagdo a educacao especial, houve um aumento de 15.794
novas matriculas, saltando de 3,4% para 3,7% p.p. E notério que cada vez mais estudantes da
educagdo especial tém acesso a educacao basica em todos os niveis, etapas e modalidades.

Essa propor¢do de matriculas da educacdo especial ¢ bastante varidvel quando se
analisam os niumeros do Censo Escolar/2022 por municipio. No Sul de Minas, por exemplo, em

Monsenhor Paulo/MG, a propor¢ao foi de 8,8% (139 alunos) de um total de 1.586 estudantes
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da educagdo basica. J4 em Pouso Alegre/MG, a propor¢ao ¢ 4,7% (1.810 alunos) da totalidade
de 38.477 estudantes da educagao basica.

Outros indicadores apontam que a rede municipal tem 42,5% dos estudantes
matriculados da educacdo especial, seguida da estadual, com 40,3%; da rede privada, com
16,8%; e da federal, com apenas 0,5%. Em relagdo a faixa etaria, 68% tem até 14 anos, sendo

que 63,7% se concentram no ensino fundamental.

Grafico 13 - Percentual de estudantes da educagdo especial matriculados, por tipo de rede,

faixa etaria e etapa, MG (2022)
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Fonte: Diversa (2023).

A deficiéncia predominante na educagao especial € a deficiéncia intelectual, com 56%

dos casos, seguida pelo autismo, que representa 21,3% do total, conforme dados do Grafico 14.

Grafico 14 - Percentual de estudantes da educagdo especial, por tipo de deficiéncia, MG
(2022)
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Fonte: Diversa (2023).
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Em 2022, apenas 24,3% dos estudantes da educacao especial estavam matriculados no
AEE, sendo o pior indice desde 2015. Resta saber os motivos desse decréscimo, tendo em vista
que o numero de matriculas na educagao basica tem aumentado.

Grafico 15 - Percentual de estudantes da educagdo especial matriculados no AEE, MG (2022)
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Fonte: Diversa (2023).

Outros indices importantes referem-se as taxas de aprovacdo e reprovagdao dos
estudantes da educagdo especial em relacdo aos estudantes da educagio basica, conforme dados
trazidos pelos Graficos 16 e 17 a seguir. Em analise dos graficos, constata-se que a taxa de
aprovacao entre alunos com deficiéncia ¢ menor, o que representa uma diferenga de mais de 10
p.p- Em contrapartida, a taxa de reprovagdo ¢ maior entre esses alunos, atingindo 12,8% dos

estudantes da educagdo especial, contra 3,5% da educagao basica.

Grafico 16 - Percentual de estudantes da educagdo especial, por taxa de aprovacdao, MG

(2022)
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Fonte: Diversa (2023).
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Grafico 17 - Percentual de estudantes da educagao especial, por taxa de reprovagao, MG

(2022)
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Fonte: Diversa (2023).

Quanto a taxa de abandono, ela ¢ de 1,4% para os alunos da educacgao especial, enquanto
na educagdo basica € de 0,5%. Esses dados revelam que as politicas educacionais ainda ndo sao
equitativas e que ainda ha uma desigualdade visivel quando se trata de estudantes com e sem

deficiéncia.

Grafico 18 - Percentual de estudantes da educagdo especial, por taxa de abandono, MG (2022)
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Fonte: Diversa (2023).

Outro indice alarmante ¢ que a taxa de distor¢do idade-série, que atinge 31% dos
estudantes da educagdo especial, em comparagdo com 7,1% na educagdo basica. No entanto,
houve um decréscimo progressivo ao longo dos anos, o que pode ser considerado um avango

das politicas educacionais.
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Grafico 19 - Percentual de estudantes da educagdo especial, por taxa de distor¢ao idade-série,

MG (2022)
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Fonte: Diversa (2023).
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4.3 PESQUISA IBGE — PESSOAS COM DEFICIENCIA E AS DESIGUALDADES

SOCIAIS

A Pesquisa Pessoas com Deficiéncia e as Desigualdades Sociais, realizada em 2019 pelo

Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica, representa um estudo inédito no Brasil. Além de

abordar a caracterizacdo sociodemografica e o bem-estar das pessoas com deficiéncia, revela

estatisticas relacionadas a inser¢do no mercado de trabalho, perfis de renda, acesso a educacao

e servigos de satde, moradia, participagdo e gestdo. Essa andlise considerou uma variedade de

registros oficiais.

A principal fonte de informacao utilizada é a Pesquisa Nacional de Satude - PNS 2019,
realizada pelo IBGE. Outras estatisticas do Instituto, como as provenientes da
Pesquisa de Informagdes Basicas Municipais - MUNIC, além de registros de fontes
externas, como os referentes as eleicdes municipais mais recentes, compilados pelo
Tribunal Superior Eleitoral - TSE, e os dados do Censo Escolar, do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - INEP,
contribuem, adicionalmente, para delinear um painel multifacetado da realidade social
dessa populagdo de estudo. [...].

Em conjunto, essas informag¢des complementam a analise empreendida, tendo em
vista que a abordagem da deficiéncia deve incorporar a interacdo das pessoas com o
ambiente social, no qual ha muitas barreiras ao bem-estar e ao pleno exercicio da
cidadania, de forma ampla (IBGE, 2022a, p. 5-5).
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O levantamento tem como base de dados e principal fonte de informagdo a Pesquisa
Nacional de Satde de 2019. Nesse ano, havia 17,2 milhdes de pessoas com 2 anos ou mais
com algum tipo de deficiéncia no pais. A maior parte dessas pessoas esta concentrada na
faixa etaria de 60 anos ou mais (24,8%), sendo principalmente mulheres e individuos pretos
ou pardos. Em relacdo ao tipo de deficiéncia, a maior parte dos casos envolve os membros
inferiores.

A Figura 7 apresenta os dados gerais pertinentes a pesquisa ¢ a este estudo:

Figura 7 - Dados gerais da PNS (2019)
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Fonte: IBGE (2022b).

De acordo com a PNS 2019, foram identificadas 17,2 milhdes de pessoas com
deficiéncia de 2 anos ou mais de idade, o que corresponde a 8,4% da populagdo dessa faixa
etaria. Sua distribuigdo geografica no pais foi variada, com a maior propor¢ao observada na
Regido Nordeste (9,9%), e a menor, no Centro-Oeste (7,1%) (IBGE, 2022b, p. 2).

Um dado relevante da pesquisa € que a deficiéncia se concentra em pessoas mais idosas,
com 60 anos ou mais de idade, o que representa 24,8% desse grupo, ressaltando que a
deficiéncia pode ter sido adquirida ao longo da vida. Entre os individuos de 2 a 59 anos, esse
indice ¢ de 20,3%. O perfil das pessoas com deficiéncia ¢ predominantemente feminino, com

9,9% dos casos, contra 69% masculinos. Quanto a cor ou raga, ¢ maior a incidéncia de


https://www.cnnbrasil.com.br/tudo-sobre/idosos/

100

deficiéncia entre as pessoas pretas ou pardas (8,7%), contra 8,0% entre as pessoas brancas. Na
faixa etaria da educacdo basica (4 aos 17 anos), o percentual corresponde a aproximadamente
3,8%.

A PNS 2019 também apresenta o coeficiente de variagdo do total e a distribuicao
percentual das pessoas de 25 anos ou mais de idade, por nivel de instru¢do, segundo o tipo de
deficiéncia (IBGE, 2021). Os dados revelam a baixa escolaridade, notadamente no que se refere
a formacao superior, tanto das pessoas com deficiéncia quanto das sem deficiéncia. A grande
maioria, 47,6%, ndo concluiu o ensino fundamental; 21,4% ndo possuem instrucao; e 6,9%
possuem o ensino fundamental completo. J4 no ensino médio, os dados revelam que 5,7% nao
concluiram e 2,9% concluiram essa etapa. No ensino superior, constatou-se que 9,6% possuem
ensino superior incompleto e 5,1% concluiram essa etapa.

J4 a taxa de frequéncia escolar liquida, que corresponde a propor¢do de pessoas que
frequentam o nivel de ensino adequado a sua faixa etaria, constatou-se uma variagao

significativa, em relag@o aos estudantes com e sem deficiéncia.

Grafico 20 - Taxa de frequéncia escolar liquida das pessoas de 6 a 14 anos de idade, por tipos

de deficiéncia (2019)
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Outro importante indicador abordado na pesquisa € a taxa de conclusao do ensino médio
entre as pessoas de 20 a 22 anos de idade com deficiéncia, de acordo com os marcadores sociais,

revelando diferengas alarmantes.

Nos grupos etarios estudados, foram estimadas, em 2019, para as pessoas com
deficiéncia, taxas menores do que para as pessoas sem deficiéncia. Adicionando-se os
recortes por sexo e cor ou raga, os piores indicadores foram encontrados para os
homens com deficiéncia de cor ou raga preta ou parda (34,0%). Em domicilios
situados abaixo da linha de pobreza de US$ 5,5 por dia, em 2019, apenas 20,6% dos
homens e 42,4% das mulheres com deficiéncia de 20 a 22 anos de idade tinham
concluido o ensino médio (IBGE, 2022b, p. 6).

Ao compararmos os indices de cada regido do pais, cujos municipios declararam a
inclusdo como prioritaria na gestdo, a pesquisa identificou que 32,8% da populacdo estudada,
estimada a propor¢do de PCD em idade escolar — de 3 a 17 anos - no Brasil, residia em
municipios que adotaram uma politica inclusiva. A menor propor¢ao foi observada na Regido
Centro-Oeste (27,2%), e a maior, na Regido Norte (37,8%). Nesse parametro, a Regido Sudeste,
considerada a regido mais desenvolvida do pais e com maior densidade demografica, onde se
situa o estado de Minas Gerais, ocupa a segunda posicao (33,9%). Em termos de uma politica
inclusiva, esta regido pode avancar bem mais na proporc¢ao de seu desenvolvimento.

A PNS 2019 também apontou dados estatisticos importantes sobre o estado de Minas
Gerais. De acordo com a pesquisa, o percentual de pessoas com deficiéncia chegou a 9,5%,
indice bem proximo aos 10% estimados pela Organizagdo Mundial de Saude (OMS) para a
populagdo de qualquer pais em tempo de paz. O percentual de mulheres com deficiéncia ¢
predominante, representando 63,3%, contra 36,7% de homens. Em termos de raga, 59,4% sao
pretos e pardos, enquanto 39,6% sdo brancos. Quanto as taxas de analfabetismo, a propor¢ao
de pessoas com deficiéncia de 10 anos ou mais de idade ¢ maior que o quintuplo (21,4%) da

proporcao de pessoas sem deficiéncia (3,8%), evidenciando uma desigualdade visivel.

4.4 PESQUISA NACIONAL POR AMOSTRA DE DOMIC{LIOS CONTINUA (PNAD
CONTINUA): PESSOAS COM DEFICIENCIA (2022)

Em julho de 2023, foi divulgado pelo IBGE que a populagdo com deficiéncia no

Brasil foi estimada em 18,6 milhdes de pessoas de 2 anos ou mais, o que corresponde a 8,9%
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da populagdo dessa faixa etdria, ou seja, 1 pessoa a cada 11. O indicativo faz parte da
Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua: Pessoas com Deficiéncia 2022,
envolvendo a Secretaria Nacional dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia do Ministério dos
Direitos Humanos e da Cidadania (SNDPD/MDHC) e o Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica.

Como pilares legais da pesquisa, o IBGE se alinhou a Agenda 2030 para os Objetivos
de Desenvolvimento Sustentavel (ODS) (cujo lema ¢ “ndo deixar ninguém para tras”), a
Convencao Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia/2006, a
Classificagcdo Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saude (CIF), ao Grupo de
Washington para Estatisticas sobre Pessoas com Deficiéncia (Washington Group on
Disability Statistics) e a Lei Brasileira de Inclusdo — Lei n° 13.146/2015.

A pesquisa seguiu as recomendagdes internacionais da Organizacdo das Nacdes
Unidas (ONU) e do Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia (Unicef), em que o grau de
dificuldade ¢ determinado pelo informante e as categorias de respostas sdo iguais para todas
as perguntas: 1. Tem, ndo consegue de modo algum; 2. Tem muita dificuldade; 3. Tem
alguma dificuldade; e 4. Nao tem dificuldade. A defini¢do de pessoa com deficiéncia que

norteou a pesquisa foi a seguinte:

considerou-se pessoa com deficiéncia o morador de 2 anos ou mais de idade que
respondeu ter muita dificuldade ou ndo conseguir de modo algum realizar as
atividades perguntadas em ao menos um dos quesitos investigados, que envolvem
dificuldades em dominios funcionais: enxergar; ouvir; andar ou subir degraus;
funcionamento dos membros superiores; cognicdo — dificuldade para aprender,
lembrar-se das coisas ou se concentrar; autocuidado; comunicagdo — dificuldade
de compreender e ser compreendido (IBGE, 2023a, p. 4).

De acordo com as informagdes obtidas na pesquisa, o perfil das pessoas com
deficiéncia ¢ majoritariamente feminino (10%) em comparagdo com o publico masculino
(7,7%). Além disso, a prevaléncia de pessoas com deficiéncia ¢ ligeiramente maior nas
pessoas de cor preta (9,5%), seguidas por pardos (8,9%) e brancos (8,7%). A Regido
Nordeste apresentou o maior percentual (10,3%) de pessoas nesta condicdo, seguida pelas
Regides Sul (8,8%), Centro-Oeste (8,6%), Norte (8,4%) e Sudeste (8,2%).

A pesquisa também evidenciou que o percentual de pessoas com deficiéncia cresce
com o avangar da idade, ou seja, 47,2% das pessoas com deficiéncia tinham 60 anos ou mais,
ou seja, estd associado as perdas das funcionalidades do corpo decorrentes do

envelhecimento.
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Grafico 21 - Distribui¢ao da populagdo de 2 anos ou mais de idade, segundo a existéncia de

deficiéncia (2022)
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Fonte: Gomes (2023).

Os detalhes da pesquisa Pnad Continua — Pessoas com deficiéncia/2022 revela alguns
contrastes entre pessoas com deficiéncia e pessoas sem deficiéncia, envolvendo as
caracteristicas gerais, educacao e mercado de trabalho. Entre os dados mais relevantes, estdo: a
estimativa do nimero de pessoas com deficiéncia com 2 anos ou mais de idade; os grupos
etarios com deficiéncia e sem deficiéncia; as taxas de analfabetismo; os niveis de escolaridade;

a taxa de participag@o na forca de trabalho; e o trabalho e renda.
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Cerca de 18,6 milhdes de pessoas de 2 anos ou mais de idade do pais (ou 8,9% desse grupo etdrio) tinham
algum tipo de deficiéncia. Os dados sdo do mdédulo Pessoas com deficiéncia, da Pnad Continua 2022.

Em 2022, 47,2% das pessoas com deficiéncia tinham 60 anos ou mais de idade. Entre as pessoas sem
deficiéncia, apenas 12,5% estavam nesse grupo etario.

No terceiro trimestre de 2022, a taxa de analfabetismo entre as pessoas com deficiéncia foi de 19,5%,
enquanto entre as pessoas sem deficiéncia essa taxa foi de 4,1%.

Apenas 25,6% das pessoas com deficiéncia tinham concluido pelo menos o Ensino Médio, enquanto 57,3%
das pessoas sem deficiéncia tinham esse nivel de instrucao.

A taxa de participacdo na forga de trabalho das pessoas sem deficiéncia foi de 66,4%, enquanto entre as
pessoas com deficiéncia essa taxa era de apenas 29,2%. A desigualdade persiste mesmo entre as pessoas
com nivel superior: nesse caso, a taxa de participacgdo foi de 54,7% para pessoas com deficiéncia e 84,2%
para as sem deficiéncia.

O nivel de ocupagdo das pessoas com deficiéncia foi de 26,6%, menos da metade do percentual encontrado
para as pessoas sem deficiéncia (60,7%).

Cerca de 55,0% das pessoas com deficiéncia que trabalhavam estavam na informalidade, enquanto para as
pessoas ocupadas sem deficiéncia esse percentual foi de 38,7%.

O rendimento médio real habitualmente recebido pelas pessoas ocupadas com deficiéncia foi de
R$1.860,00, enquanto o rendimento das pessoas ocupadas sem deficiéncia era de R$ 2.690,00

Fonte: Gomes (2023).

Conforme a andlise demografica apresentada na Figura 8, 8,9% da populacao

brasileira possui alguma deficiéncia, distribuida nas cinco regides do pais. No Nordeste, esse

percentual ¢ de 10,3%, superando a média nacional, seguido pela Regido Sul, com §,8%.

Figura 8 - Andlise sociodemografica (2022)
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No Grafico 22, a seguir, constata-se que, assim como a média nacional, Minas Gerais
possui 8,9% de pessoas com deficiéncia. O maior nimero de pessoas com deficiéncia se
concentra no estado de Sergipe, com 12,1% de pessoas com 2 anos ou mais de idade nessa
condigao.

Ao analisarmos as regides, fica evidente que a Regido Nordeste ¢ a regido com o
maior indice de pessoas com deficiéncia, cujos estados possuem os maiores nimeros
proporcionais. Num pais de grande extensdo territorial como o Brasil, as disparidades sdo
muitas, e as desigualdades sdo visiveis. A Regido Nordeste também ¢ a regido com o menor

rendimento mensal médio e a menor taxa de ocupagdo, de 23,7%, de pessoas com deficiéncia.

Grafico 22 - Propor¢do de pessoas de 2 anos ou mais de idade com deficiéncia, por grandes

regides, unidades da federacdo e municipios das capitais (2022)
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A pesquisa revela que, no campo da Educacdo, apenas uma em cada quatro pessoas com
deficiéncia concluiu o ensino basico obrigatério. Além disso, a taxa de analfabetismo entre
pessoas com deficiéncia foi de 19,5%, em comparacdo com 4,1% entre pessoas sem deficiéncia,
evidenciando a desigualdade educacional brasileira, concentrando-se majoritariamente na

populagdo mais velha e refletindo um historico de exclusdo.
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Grafico 23 - Taxa de escolarizacdo das pessoas de 6 a 24 anos de idade, por grupos de

idade, segundo a existéncia de deficiéncia (2022)
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De acordo com a pesquisa, a grande maioria das pessoas com deficiéncia de 25 anos ou
mais de idade ndo concluiu a educagdo basica. Os que ndo possuem instrugdo ou possuem
apenas o fundamental incompleto somam 63,3%, enquanto aqueles com o ensino fundamental
completo ou médio incompleto somam 11,1%. Para as pessoas sem deficiéncia, esses
percentuais foram, respectivamente, de 29,9% e 12,8% (Gomes, 2023). Enquanto apenas 25,6%
das pessoas com deficiéncia tinham concluido pelo menos o ensino médio, 57,3% das pessoas
sem deficiéncia tinham alcangado esse nivel de instru¢do. No ensino superior, a propor¢ao de
pessoas foi de 7,0% para as pessoas com deficiéncia e 20,9% para os sem deficiéncia (Gomes,

2023).
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Grafico 24 - Pessoas de 25 anos ou mais que concluiram, pelo menos, o ensino basico
obrigatdrio (2022)
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Os indicadores revelam os contrastes da populagdo brasileira e as disparidades entre
pessoas sem e pessoas com deficiéncia. Essas desigualdades sociais afligem os menos
favorecidos em relagdo ao acesso a educacao, a escolarizacao e ao mercado de trabalho, ficando
evidente que as politicas publicas existentes nem sempre sdo eficientes e suficientes na

concretizag¢do dos direitos sociais.
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5 0 PERCURSO METODOLOGICO

No percurso metodoldgico, a pesquisa utilizou-se de uma abordagem
multimetodologica, inicialmente foi realizada a revisdo bibliografica em periddicos cientificos
e também a andlise documental sobre as politicas publicas voltadas para o tema. De acordo com
Severino (2007, p. 122), “a pesquisa bibliografica ¢ aquela que se realiza a partir do registro
disponivel, decorrente de pesquisas anteriores, em documentos impressos, como livros, artigos,
teses, etc.”.

Na analise de documentos, utilizou-se a técnica de identificacdo, levantamento e
exploragdo de documentos relacionados ao objeto de estudo. Os dados e informacdes extraidos
dessas fontes foram registrados para o desenvolvimento do trabalho de pesquisa. A luz de
documentos oficiais do governo federal e estadual, tratados internacionais, além de dados
censitarios do Inep, do IBGE, da Secretaria de Estado de Educagdo de Minas Gerais ¢ da
Superintendéncia Regional de Ensino de Varginha, buscamos o respaldo legal e fontes que
amparassem a realizacao da pesquisa.

Nesse intento, foram localizados dados estatisticos do Censo Escolar de 2022 e 2023,
da Pesquisa Pessoas com Deficiéncia e as Desigualdades Sociais, realizada em 2019 pelo IBGE,
e da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua: Pessoas com Deficiéncia 2022.
Além disso, foram utilizados na pesquisa os principais marcos legais e a legislagdo
educacional vigente referente a educagao especial no pais e em Minas Gerais.

No campo da literatura em educagdo especial e pressupostos tedricos, apoiamo-nos em
autores como Jannuzzi (2012); Mazzota (1999); Baptista (2011); Borges e Campos (2018); e
Bueno (2016), que tratam do Atendimento Educacional Especializado, e em Glat (2007, 2018);
Glat e Pletsch (2012); Kassar (2011); e Mantoan (2011, 2015), que discorrem sobre a politica
de educacdo especial n perspectiva inclusiva, entre outros. Analisamos alguns recortes do
percurso da educagdo direcionada as pessoas com deficiéncia e da defesa de direitos, apontando
limites, embates e desafios da politica mineira na implantagdo da educagdo especial e inclusiva.

Na sequéncia, optou-se pela realizagdo de um estudo de caso envolvendo os
profissionais do AEE da SRE de Varginha-MG, tendo como aporte tedrico a abordagem do
ciclo de politicas, de Richard Bowe e Stephen Ball (Bowe; Ball; Gold, 1992; Mainardes, 2006).

Essa abordagem fornece um referencial analitico bastante util para a andlise das politicas
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educacionais, desde a fase de formulacdo até a implementagao e o contexto da pratica. Segundo

essa abordagem,

os profissionais que atuam no contexto da pratica [escolas, por exemplo] nio
enfrentam os textos politicos como leitores ingénuos, eles vém com suas historias,
experiéncias, valores e propodsitos [...]. Politicas serdo interpretadas diferentemente
uma vez que historias, experiéncias, valores, propositos e interesses sdo diversos. A
questdo € que os autores dos textos politicos ndo podem controlar os significados de
seus textos. Partes podem ser rejeitadas, selecionadas, ignoradas, deliberadamente
mal-entendidas, réplicas podem ser superficiais etc. Além disso, interpretacdo ¢ uma
questdo de disputa [...] (Mainardes, 2006, p. 53).

O estudo de caso utilizado neste estudo, cuja coleta de dados foi realizada por meio de
um questionario on-line aplicado aos profissionais do AEE que atuam na Superintendéncia
Regional de Ensino de Varginha, procurou avaliar a percepc¢ao desses profissionais no chamado
“contexto da pratica”. De posse dessas informacdes, mais especificamente sobre a organizagao
e implementacdo do atendimento educacional nas escolas estaduais da SRE Varginha,
buscamos compreender como a legislacdo ¢ interpretada e aplicada na pratica, bem como seus
impactos e desdobramentos. Esses profissionais sdo os atores responsaveis pela avaliagao da
necessidade do Atendimento Educacional Especializado para os estudantes das escolas
estaduais, conforme as diretrizes da educagao especial.

O pesquisador brasileiro Jefferson Mainardes, que se dedicou aos estudos dos trabalhos

de Bowe e Ball, argumenta que o ciclo de politicas

[...] constitui-se num referencial analitico 1til para a analise de programas e politicas
educacionais e que essa abordagem permite uma analise critica da trajetoria de
programas e politicas educacionais desde sua formulacdo inicial até a sua
implementagdo no contexto da pratica e seus efeitos (Mainardes, 2006, p. 48).

Viegas (2014, p. 193) aponta que, “segundo Ball (2009), o ciclo de politicas ¢ uma
maneira de pesquisar e teorizar as politicas e ndo diz respeito a explicagdo das mesmas”,
entendendo o processo de formulagao de politicas como um ciclo continuo, de inter-relagdo dos
contextos, em que as politicas sdo ressignificadas e recriadas. Assim, a implementagao de uma
politica publica educacional deve ser avaliada, entre outras variaveis, a partir do contexto da
pratica (que envolve a implementacdo e sua avaliagdo), no qual a politica ndo ¢ somente
implementada, mas interpretada, contextualizada e recriada pelos profissionais.

A principio, Bowe, Ball e Gold (1992) tentaram caracterizar o processo politico a partir

da nocdo de um ciclo continuo constituido por trés facetas ou arenas politicas: a politica
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proposta, a politica de fato e a politica em uso. Porém, logo romperam com essa formulagao
inicial devido a uma certa rigidez para delinear o ciclo de politicas em etapas lineares. “Para
eles, ha uma variedade de intengdes e disputas que influenciam o processo politico, e aquelas
trés facetas ou arenas apresentavam-se como conceitos restritos” (Mainardes, 2018, p. 3).

Em 1992, no livro Reforming education and changing schools, os autores propuseram
uma nova versdo, um ciclo continuo constituido por trés contextos principais que se inter-
relacionam: o contexto de influéncia, o contexto da produgdo de texto e o contexto da pratica.
“Cada um deles apresenta arenas, lugares e grupos de interesse € cada um deles envolve disputas

e embates” (Mainardes, 2018, p. 3), além de inten¢des, historias de vida, valores e experiéncias

singulares.
Esquema 3 - Ciclo de politicas
Disputas, interesses, intengbes de
Contexto da pessoas influentes, setor publico,
Influéncia setor privado, sociedade civil
Formulagdo do texto oficial, Contexto da
midias, materiais impressos. Produgdo de
texto
Envolve a implementagdo, a
Contexto da interpretagdo, contextualizagao
Pratica e recriagdo pelos diferentes
atores na pratica.

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Posteriormente, Ball (1994) expandiu o ciclo de politicas acrescentando outros dois
contextos aos originais: o contexto de resultados (efeitos) e o contexto da estratégia politica.
No entanto, em uma entrevista publicada em 2009, o pesquisador sugeriu que esses dois ultimos
contextos poderiam ser incorporados aos contextos primarios (influéncia, producdo de texto e
da pratica (Mainardes; Marcondes, 2009).

Oliveira e Lopes (2011, p. 22), que defendem a posicao da teoria do discurso para

aprofundar a interpretagcdo do ciclo de politicas sem separagdes entre propostas/
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implementagdo, questionam essa proposta de Ball e afirmam que o autor, ao incluir o contexto

de estratégias politicas e o contexto de efeitos na sua abordagem do ciclo de politicas,

reforca a concepgdo de um Estado ou de uma instituicdo a quem compete elaborar
estratégias no sentido de garantir as finalidades educacionais de sua agenda politica e
de um contexto a quem compete avaliar seus resultados com relag@o a implementagéo
dessa agenda, circunscrito ao contexto da pratica. Ou seja, mantém a ideia de que as
politicas tém origem no contexto de influéncia, capaz da proposicao de a¢des politicas
que modifiquem ou mantenham determinadas finalidades, bem como mantém uma
relagdo determinista de avaliacdo de politicas, conectada a consecugdo de finalidades
na prética.

Nao obstante, corrobora-se a abordagem do ciclo de politicas como um referencial
teorico-analitico dindmico e flexivel, que enfatiza os processos de intengdes, a formulagao das
politicas e a acdo e interpretagao dos profissionais que lidam com as politicas no contexto da
pratica. Esse entendimento indica a necessidade de articular os processos macro € micro na
analise das politicas educacionais (Mainardes, 2006, p. 49).

Neste sentido, Barreto (2009, p. 505) sustenta a abordagem de Ball e nos instiga a refletir
sobre o processo de implementagdo das politicas publicas, de maneira que, quando elas se

efetivam, sdo contestadas ou tornam-se irrelevantes:

para o autor, as politicas colocam para os sujeitos problemas que precisam de
respostas criativas. Elas normalmente ndo dizem o que ¢ preciso fazer; apenas
estabelecem metas, preveem efeitos particulares e criam circunstancias em que o
espectro de solugdes possiveis € restrito. Nesse quadro, ndo surpreende que um
conjunto de “praticantes” recalcitrantes, conservadores, resistentes as mudangas,
aparec¢a por magica.

Desse modo, a opgao por esse método de andlise das politicas educacionais ancora-se
no contexto da pratica, na investigagdo de como os analistas educacionais da SRE Varginha
atuam nesse contexto, interpretando e recriando a Resolugdo SEE n° 4.256/2020 (Minas Gerais,
2020) e demais documentos legais que sustentam a educagao especial e inclusiva e amparam as
pessoas com deficiéncia em seu percurso escolar.

Sao os analistas educacionais que compdem o Servico de Apoio a Inclusdo da SRE.
Apos a solicitacdo do AEE pelas escolas, esses profissionais procedem a analise, emitindo
parecer quanto a aprovacao/reprovagdo da solicitacdo, retificacdo e recurso, conforme as
diretrizes da SEE. Portanto, a percepcao deles ¢ primordial nesse processo.

Nao se pretende, com esta pesquisa, esgotar as possibilidades da abordagem do ciclo de

politicas e suas limitagdes, mas aderir a uma perspectiva teodrico-analitica que norteie a analise
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dos dados e suas varidveis no contexto da pratica, num campo tdo complexo como o da

educacao.

5.1 O INSTRUMENTO DE PESQUISA PARA O ESTUDO DE CASO

O estudo de caso foi realizado por meio da aplicacao de um questionario, com o objetivo
de compreender a percep¢ao dos analistas educacionais da Superintendéncia Regional de
Ensino de Varginha no que diz respeito aos critérios e deliberagao do Atendimento Educacional
Especializado. Acreditamos que a utilizagdo do questiondrio nos daria maior confian¢a na
fidelidade das respostas na medida em que pode ser realizado de forma andonima.

Na opinido de Morgado (2019, p. 7), o estudo de caso ¢ uma “estratégia investigativa
que permite uma analise mais focalizada e mais compreensiva de determinadas situagdes,
processos e/ou praticas profissionais”, ou seja, visa a compreensdo de determinado fendémeno
dentro de um contexto da realidade e na perspectiva dos participantes, contribuindo para a
constru¢do de um conhecimento contextualizado.

Nesse sentido, o estudo de caso se coloca como uma técnica de pesquisa adequada para
responder a diferentes situagdes em analise, em particular na educacao, permitindo “um retrato
vivo da realidade, com a diversidade de interesses e interpretacdes” (Leonardos; Gomes;
Walker, 1994, p. 9) e possibilitando uma analise mais ampla e profunda. As autoras brasileiras
Liidke e André (1987 apud Amado; Freire, 2014, p. 124) afirmam que, “quando queremos
estudar algo singular, que tenha um valor em si mesmo, devemos escolher um estudo de caso”.

Como método de coleta de dados, optou-se pela utilizagdo da técnica do questionario
on-line, constituido por um conjunto de questdes ordenadas, contendo 14 questdes objetivas de
multipla escolha e 3 questdes discursivas, nas quais o informante terd a liberdade de responder
e emitir sua opinido.

O instrumento de pesquisa, que integrou aspectos quantitativos e qualitativos no formato
de questionario on-line, andnimo e confidencial, teve a pretensdo de avaliar as percepgdes dos
profissionais acerca dos pressupostos, possibilidades e limites da implementacao dos servicos
educacionais especializados, conforme a politica educacional vigente.

O questionario foi enviado pelo e-mail institucional dos analistas educacionais da

Superintendéncia Regional de Ensino de Varginha, com o intuito de levantar informagdes,
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hipoteses e as percepgdes desses profissionais em relacdo a implementagdo dos servigos do
AEE nas escolas estaduais da SRE Varginha e aos direitos dos estudantes com deficiéncia. 8

O questionario apresentou a seguinte estrutura:

a) bloco tematico 1 - perfil profissional e formativo dos analistas;

b) bloco tematico 2 - percepcdes quanto a implementa¢do do AEE;

c) bloco tematico 3 - percepgdes sobre a inclusdo escolar.

A andlise e a interpretagdo de dados, apds elaboragdo e classificagdo sistematicas,
explicitaram os resultados finais da pesquisa em tabelas, graficos e/ou quadros, apontando, de
acordo com Marconi e Lakatos (2010, p. 214), as “evidéncias para a confirmagdo ou a refutagao
das hipdteses” em relagdo as possibilidades, lacunas e limites da efetivacdo do Atendimento
Educacional Especializado na rede estadual da Superintendéncia Regional de Ensino de
Varginha/MG.

Em se tratando de um estudo de caso, cujo 16cus foi a SRE Varginha e os envolvidos
foram os analistas educacionais do SAI, com uma amostra voluntaria e por conveniéncia, pode-
se afirmar que a limitagdo mais significativa encontrada nesta investigacao € o fato de a equipe
SAI ser reduzida, restringindo-se a cinco analistas educacionais, mas que representam o
universo da pesquisa. Estes profissionais sd3o os responsaveis pelas deliberagdes do AEE na
SRE, atendendo aos 28 municipios da jurisdi¢do e suas 106 escolas.

A ndo realizacdo da pesquisa em outras superintendéncias do estado de Minas Gerais
justifica-se pelo fato de a SRE Varginha abranger um grande ntimero de escolas e municipios,
incluindo o municipio de Monsenhor Paulo, onde se da a experiéncia profissional desta
pesquisadora. Embora sejam 5 analistas, sdo eles os grandes responsaveis pela materializacao
da politica educacional que reverbera nas 106 escolas estaduais, além das redes municipais e
privadas dos 28 municipios e institui¢des especializadas, como as Apaes.

Os dados foram analisados a partir da abordagem do ciclo de politicas (Bowe; Ball;
Gold, 1992). Para tanto, buscou-se estabelecer os desdobramentos das diretrizes instituidas pela
Resolucao SEE n° 4.256/2020 em Minas Gerais, conforme a interpretacdo e percep¢ao dos
analistas educacionais da Superintendéncia Regional de Ensino de Varginha/MG.

Desse modo, tencionou-se investigar e analisar as politicas educacionais no tocante a
educagdo especial e inclusiva, enquanto disputas, tensdes e acordos que envolvem diferentes

grupos e interesses, suas lacunas, limitagdes e possibilidades. Frente ao contexto da pratica,

8 Acesse 0 modelo pelo link:
https://docs.google.com/forms/d/1X-X3JOFPXKFHscnHgtFgdsPpuY XVDGP8cY YaX2Q-0QA/prefill


https://docs.google.com/forms/d/1X-X3J0FPXKFHscnHgtFgdsPpuYXVDGP8cYYaX2Q-oQA/prefill
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buscou-se desvelar a percepcdo, interpretacao e recriagdo da legislagdo vigente pelos analistas
educacionais da equipe SAI da SRE Varginha, suas implicagdes e desdobramentos no processo
de implementacgado das politicas educacionais no que tange a educacao especial e ao AEE para
os estudantes publico da rede estadual e suas escolas.

A equipe SAI da SRE Varginha foi bastante receptiva e solicita, alcangando-se todas as
devolutivas. Isso contribuiu significativamente para a efetivacdo da pesquisa e a compreensao
do processo de inclusdao e implementagdo do AEE, incluindo suas percepcdes, opinides e
interpretagdes, ancoradas em suas experiéncias € conhecimentos.

Destarte, o trabalho segue as normativas estabelecidas pelo Comité de Etica em Pesquisa
da Univas e foi submetido a Plataforma Brasil, sendo aprovado pelo Comité de Etica sob o
Parecer n° 6.177.166, em conformidade com a Resolugdo n® 466/2012 do Conselho Nacional
de Saude, que estabelece diretrizes e normas regulamentadoras de pesquisas envolvendo seres

humanos.
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6 RESULTADOS

O que todos os esteredtipos tém em comum, quer sejam produto de
politica, religido, nacionalismo ou outras for¢as, ¢ um esforco para
desumanizar, para anular a individualidade, impedir-nos de olhar
alguém nos olhos e saber seu nome. A consequéncia ¢ criar uma

cultura da indiferenga na qual a empatia tem dificuldade de penetrar.

Roman Krznaric

Nesta se¢do, sdo apresentados os dados coletados no estudo de caso por meio do
questionario estruturado aplicado aos analistas educacionais da Equipe SAI no contexto da SRE
Varginha, além da sistematizagdo e especificagdo dos resultados. Quanto a andlise ou discussao,
procurou-se analisar, interpretar e contextualizar os resultados obtidos, dialogando com os

achados da literatura e com a legislacdo pertinente.

6.1 APRESENTACAO DOS RESULTADOS

Os dados da pesquisa foram expressos em graficos e quadros, compilando as respostas
individuais dos analistas educacionais ao questionario aplicado. Dessa forma, buscou-se
proporcionar uma clara compreensao e demonstragao das evidéncias da pesquisa.

Primeiramente, procuramos detalhar a amostra e o perfil dos participantes. Para tanto, a
primeira questao trata do tempo de experiéncia como Analista Educacional (ANE). Conforme
se observa a seguir no Grafico 25, hd uma variagao significativa nos tempos de experiéncia no
cargo: 1 participante possui de 1 a 3 anos de experiéncia, 1 participante possui de 6 a 9 anos, 1
participante possui de 9 a 12 anos, 1 participante possui de 12 a 15 anos e 1 participante possui

mais de 15 anos de experiéncia profissional.
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Grafico 25 - Tempo de experiéncia como Analista Educacional na SRE Varginha

= Até 1 ano
= ] a3 anos

= 3 a6 anos

6 a9 anos

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

A questdo 2 aborda o tempo de atua¢do no SAI na SRE Varginha. As respostas indicam
que 3 participantes (60%) possuem mais de 6 a 9 anos de experiéncia, 1 participante (20%)

possui mais de 1 a 3 anos e 1 participante (20%) possui mais de 3 a 6 anos, conforme observado
no Grafico 26.

Grafico 26 - Tempo de experiéncia como Analista Educacional da equipe do SAI

1 a3 anos; 1;

20%
6 a9 anos; 3;
60% \
\"3a6 anos; 1;
20%
= Até 1 ano = ] a3 anos = 3 a6 anos 6 a9 anos
=9 a 12 anos = |2 a 15 anos m Acima de 15 anos

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Quanto ao critério de selegao para atuar no SAI (questdo 3), 4 analistas (80%), ou seja,
a grande maioria, afirmam ter sido indicados pelo diretor da SRE, enquanto somente 1 (20%)

afirma ter sido indicado por sua formagdo e qualificacdo profissional, como apresentado no
Grafico 27.
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Grafico 27 - Critério de selecdo para atuar no SAI

E Por livre iniciativa

m Indicacdo do Diretor -
SRE

@ Formagdo e qualificagdo
profissional

B Outra

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Sobre o grau de escolaridade e titulagdo (questdo 4), a maioria dos participantes,
totalizando 4 (80%), declara possuir licenciatura com pds-graduagdo lato sensu/especializacao
completa, enquanto 1 analista (20%) detém licenciatura com mestrado completo, conforme

ilustrado no Grafico 28.

Grafico 28 - Escolaridade/titulagao

® Bacharelado
= Licenciatura plena

Licenciatura + Pos Lato
Sensu Especializagdo

Licenciatura + Pos
4 Stricto Sensu/Mestrado

B Licenciatura + Pos
Stricto Sensu/Doutorado

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

A questdo 5 trata da abrangéncia das solicitagdes do AEE em termos de municipios
atendidos. De acordo com os respondentes, a maioria absoluta atende a mais de 20 municipios

da jurisdi¢ao de Varginha, que compreende 28 municipios e 106 escolas estaduais.
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Grafico 29 - Numero de municipios atendidos por cada analista

m10al5
m15a20
= Acima de 20

ey -
W

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

A partir desse ponto do questionario, as questoes enfatizam quesitos para a avaliacio
dos analistas, incluindo suas percepcdes e pontos de vista sobre alguns aspectos da
implementa¢do do AEE e da inclusdo escolar na SRE Varginha. Na questao 6, foram analisadas
algumas proposigoes, € podemos constatar que a maioria das respostas convergem para a op¢ao
“dentro do esperado”, com excec¢do da afirmagdo incompleta “I”, que trata de adequacao fisica
das escolas e acessibilidade, e da afirmagao incompleta “K”, que aborda as praticas inclusivas
efetivas pela equipe escolar.

As proposicdes analisadas versam sobre:

a) a oferta do Atendimento Educacional Especializado na SRE Varginha;

b) aaplicagdo correta e efetiva da Resolucdo SEE n°® 4.256/2020;

c) o quantitativo de profissionais do AEE que atua nas escolas estaduais;

d) a quantidade de Salas de Recursos nas escolas estaduais da SRE;

e) a viabilizagdo da educacdo inclusiva por meio da oferta do AEE nas escolas

estaduais;

f) a garantia dos direitos dos estudantes publico-alvo da educagdo especial na rede

estadual da SRE Varginha;

g) aformacao especializada dos profissionais do AEE da jurisdigao;

h) aadequacdo e organizacdo das Salas de Recursos;

1) aadequacdo fisica das escolas quanto a acessibilidade;

J) aadequagdo dos recursos pedagogicos e equipamentos das escolas estaduais;

k) adisposi¢cdo da equipe escolar quanto a efetivagdo de praticas inclusivas;

1) ainclusdo escolar de estudantes publico-alvo da educacdo especial;

m) o acesso, a permanéncia e a garantia de aprendizagem desses estudantes.
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As respostas as proposi¢des estdo apresentadas no Grafico 30.

Grafico 30 - Percepcao dos analistas sobre a educacgao especial e inclusiva

IR

A B C D E F G H I J K L M

9]

N

W
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B Muito abaixo do esperado = Abaixo do esperado

E Dentro do esperado B Acima do esperado

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

A questdo 7 trata especificamente da percep¢do do analista sobre o AEE na SRE
Varginha, apresentando indagagdes, ou seja, uma interrogativa direta com uma unica resposta
entre as opcdes de concordancia ou discordancia. A maioria dos analistas concorda com as
afirmagdes apresentadas, exceto na pergunta “B”, sobre a legislacdo vigente e a garantia de
direitos, na qual houve maior divergéncia nas respostas, e na pergunta “G”, que trata do preparo
dos professores e demais profissionais das escolas estaduais para acolher e dar suporte ao
estudante da educagdo especial na rede estadual, na qual a maioria discordou. A maioria
concorda com as demais afirmagoes.

As indagacdes sdo as seguintes:

a) O AEE ¢ uma politica publica que pode viabilizar a educagao inclusiva e a defesa

dos direitos dos estudantes publico-alvo da educacao especial?

b) A legislagdo vigente por si s6 garante os direitos desses estudantes?

c) Ha critérios consistentes para avaliacdo e autorizagdo dos profissionais

especializados do AEE?



d)

g)

h)
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Sao realizadas capacitagdes periodicas para os profissionais do AEE promovidas
pela SRE?

Os analistas educacionais que respondem pelo AEE sdo devidamente qualificados?
Os profissionais do AEE das escolas estaduais possuem formacao especializada?
Os professores e demais profissionais das escolas estaduais estdo preparados para
acolher e dar suporte ao estudante da educacao especial na rede estadual?

Sao realizadas adaptagdes para acesso ao curriculo na rede estadual da jurisdigao?
A acessibilidade arquitetonica ¢ garantida no espago escolar da rede estadual da

SRE Varginha?

As percepcdes dos respondentes sao ilustradas no Grafico 31.

=

w

&S]

[y

Grafico 31 - Percepgao sobre o AEE

A B C D E F G H |

m Discordo totalmente  m Discordo  m Concordo  m Concordo totalmente

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Na questdo 8, que se refere a avaliacdo do participante sobre a disponibilidade e

efetividade das salas de recursos nos municipios, a maioria absoluta entende que esta “dentro

do esperado”, conforme se observa no Grafico 32.
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Grafico 32 - Efetividade das Salas de Recursos

esperado

® Acima do
esperado

B Abaixo do
esperado
™ Dentro do

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Ao tratar da participacdo dos estudantes da educacdo especial na Sala de Recursos
(questao 9), constata-se que nem todos participam ou frequentam essa sala. Quanto aos motivos
da ndo participacdo, 4 participantes (80%), representando a grande maioria, afirmam que isso
se deve a ndo aceitacdo dos pais/responsaveis, enquanto 1 respondente (20%) indica que a razao

esta no atendimento ser realizado no contraturno, conforme demonstrado no Grafico 33.

Grafico 33 - Motivo da ndo participagdo de estudantes da educagdo especial na Sala de
Recursos

O atendimento no
contraturno

A falta de equipamentos e
materiais

Nao ¢ atrativa para o
estudante, que recusa-se a
frequentar

Nao aceitagdo dos
pais/responsaveis

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

A questdo 10 levanta as principais dificuldades de implementacdo do AEE na rede
estadual da SRE Varginha. A partir das respostas dos participantes, € possivel constatar que a
formacdo especializada dos profissionais do AEE ¢ o principal entrave, entre as seguintes
alternativas apresentadas:

a) formacao especializada dos profissionais do AEE, conforme demandas;

b) inconsisténcia de informagdes sobre os estudantes relatadas pela escola;



g)
h)
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falta de informacao sobre o processo de liberagao do AEE;

ineficiéncia da gestdo escolar e equipe na identificagio das demandas dos
estudantes;

falta de laudos clinicos;

inconsisténcias dos relatérios pedagogicos;

inconsisténcias do proprio Sistema Mineiro de Administragdo Escolar (Simade);
logistica de atendimento da equipe responsavel da SER;

outro: o maior problema da SRE Varginha ¢ a falta de veiculo para otimizar as

visitas as escolas.

O Gréfico 34 apresenta as percepgdes dos participantes.

A formagao especializada dos...
Inconsisténcia de informacgdes...
A falta de informacgé&o sobre o p...
A ineficiéncia da gestao escola...
A falta de laudos clinicos.
Inconsisténcias dos relatdrios p...
Inconsisténcias do proprio Sist...
A logistica de atendimento da...

O maior problema da SRE Var...

Grafico 34 - Principais dificuldades de implementacao do AEE

4 (30%)
2 (40%)
1 (20%)

1 (20%)
2 (40%)
0 (0%)
1 (20%)
1 (20%)
0 1 2 3 4

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Sobre o processo de avaliagdo do estudante da educacdo especial e autorizacao da

disponibilidade de professor de Apoio a Comunicagdo, Linguagem e Tecnologias (questdo 11),

foram abordados alguns pontos focais, conforme as alternativas apresentadas:

a)
b)
c)
d)
e)
f)
g)

ha um protocolo de avaliagdo claro, consistente e fundamentado da equipe SAI;

o protocolo de avaliagdao possui algumas inconsisténcias ou lacunas;

0s pais ou responsaveis sao entrevistados;

0s pais ou responsaveis nao sao ouvidos;

os profissionais do AEE e equipe pedagdgica participam da avaliacao;

os profissionais do AEE e equipe pedagogica ndo participam;

o estudante ¢ avaliado quanto a sua deficiéncia, habilidades académicas e

limitagdes;
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h) a deficiéncia ¢ fator preponderante na avaliacdo;
1) apercepcao do avaliador € que prevalece;

j) hé consenso entre os avaliadores na decisdo e relatorio final.

De acordo com o Grafico 35, observa-se que houve consenso em quatro das alternativas

apresentadas.

Grafico 35 - Processo de avaliacao do estudante da educacao especial e autorizagdo da

disponibilidade de professor de ACLTA

Ha um protocolo de avaliagzo... |GGG 5 (100%)
O protocolo de avaliagdo poss...[—0 (0%)
Os pais ou responsaveis sao e... [ GG, 5 (100%)
Os pais ou responsaveis néo s...[—0 (0%)
Os profissionais do AEE e equi... [ININENININGNINIIIINNGEGEGNNNE 3 (60%)
Os profissionais do AEE e equi...[—0 (0%)
O estudante é avaliado quanto... 5 (100%)
A deficiéncia é fator preponder... 2 (40%)
A percepgao do avaliador € qu...[—0 (0%)
Ha consenso entre os avaliado...— 5 (100%)

[$)]

0 1 2 3 4
Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Em relagdo a questdo 12, sobre a comunicacao da equipe SAI com a direcao da escola,
quanto a autorizagao, por exemplo, do professor ACLTA, 3 analistas (60%) apontam que ¢ feita
por meio do relatorio, enquanto 2 (40%) afirmam que ¢ realizada por meio do relatorio e do

sistema, no caso o Simade, conforme se observa no Grafico 36.

Grafico 36 - Comunicacdo da dire¢do da escola quanto a decisao

= Sim, através de um relatorio

= Sim, através do Sistema
Mineiro de Administragdo
Escolar (SIMADE)
Sim, através do relatorio e
no sistema

Nio ¢ informada de imediato

Fonte: Elaborado pela autora (2024).
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Nessa questdo 13, os participantes opinaram sobre a inclusdo escolar dos estudantes da
educacdo especial na regional de Varginha. Essa inclusdo ¢ considerada parcialmente
consolidada por 3 analistas (60%) e completamente consolidada por 2 analistas (40%),

conforme se observa no Grafico 37.

Grafico 37 - Inclusdo escolar

[ Consolidado

[ Parcialmente
consolidado

[ N3o consolidado

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Outro ponto relevante e que causou divergéncias diz respeito a principal barreira para a
efetivacdo da inclusdo escolar na rede estadual (questdao 14). Para 2 analistas (40%) a principal
barreira ¢ a acessibilidade das escolas; enquanto 2 analistas (40%) apontam as barreiras
atitudinais e 1 analista (20%) menciona as praticas ndo inclusivas na sala de aula, conforme

ilustrado no Grafico 38.

Grafico 38 - Principal barreira a inclusao escolar

= Acessibilidade das escolas

= Formagao inicial e continua
dos professores e gestores

= A formacao insuficiente dos
profissionais do AEE

Barreiras atitudinais

= Praticas pedagdgicas ndo
inclusivas na sala de aula

Barreiras
atitudinais
2 = A auséncia de um trabalho

colaborativo

= A insuficiéncia de
profissionais especializados

Fonte: Elaborado pela autora (2024).
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A questdo 15 ¢ de natureza discursiva e aborda o processo de avaliagdo do estudante

com deficiéncia e a autorizagdo dos profissionais especializados do AEE, além de buscar

compreender como esse processo pode ser aprimorado e viabilizado pelas escolas, SEE e

instancias superiores, levando-se em conta os direitos desse publico. As respostas, como se

observa no Quadro 4, foram divergentes, mas a Resolu¢ao SEE n° 4.256/2020 foi citada por

A2, A3 e A4 como ponto focal.

Quadro 4 - Aprimoramento do processo levando em conta os direitos

NO

Respostas

Al

Para atuar no AEE, o profissional é convocado por apresentar cursos na area solicitada. Porém,
percebe-se falta de conhecimentos basicos, principalmente no que tange a inclusdo em sala de
aula. Em muitos casos, verificamos que o que existe ¢ uma segregacdo. Mesmo a equipe da SRE
acompanhando e orientando, ainda ha muito o que melhorar nas atitudes e formagdo continuada
por parte do profissional.

A2

Tendo em vista que o processo de avaliacdo do estudante para o AEE bem como a liberagdo do
profissional ACLTA baseia-se na resolugdo, sendo assim, podemos afirmar que a resolucdo
restringe o publico-alvo, ¢ ndo o contrario. A questdo da consolidagdo da inclusdo na
circunscrigdo desta SRE ndo estd necessariamente atrelada a formagdo de profissionais, a
articulacdo entre professores e gestores, tampouco a questdo da acessibilidade, mas sobretudo na
resolucdo que limita o publico-alvo, ndo levando em consideragdo certas especificidades das
deficiéncias e sua abrangéncia.

A3

Estudo aprimorado da resolugdo e reformulacdo da mesma quando necessario, tendo em vista as
especificidades dos estudantes.

A4

As avaliacdes efetuadas com os estudantes publico-alvo seguem as normativas da Resolugdo SEE
n® 4.256/2020, onde se encontram todos os critérios de autorizagdo dos profissionais do
Atendimento Educacional Especializado.

AS

Através de materiais adaptados de acordo com a necessidade do estudante.

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Quanto a maior contribuicdo do AEE no cotidiano escolar e para o estudante com

deficiéncia (questdo 16), a maioria das respostas converge para a aprendizagem e acesso ao

curriculo, com 4 respostas (80%), conforme apresentado no Quadro 5.

Quadro 5 - A maior contribuicdo do AEE no cotidiano escolar e para o estudante com

deficiéncia
N° Respostas

O AEE tem em seus principios a inclusdo, integracdo dos estudantes com deficiéncia, com foco

Al na eliminagdo de barreiras para sua aprendizagem. Quando é bem realizado, ¢ um crescimento
pedagbgico para toda a turma: quem pode o mais pode o menos... o profissional de AEE em
colaboracdo com os professores regentes podem melhorar o todo na aprendizagem.

A2 A possibilidade em atender individualmente o estudante realizando adaptacdes curriculares.

A3 Desenvolvimento das habilidades cognitivas.

Ad A contribuicdo do Atendimento Educacional Especializado ¢ de grande valia, mediante a
suplementacdo e complementagdo para os Estudantes publico-alvo, auxiliando os regentes no
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trabalho pedagdgico dos estudantes e realizando a inclus@o e o acesso dos mesmos ao Curriculo
Referéncia de Minas Gerais.

AS

A SRE contribui com formagdes e todo o apoio necessario.

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Por ultimo, a questdo 17 levanta algumas premissas de como tornar as escolas da rede

estadual mais inclusivas e acolhedoras, com opinides divergentes, mas bastante oportunas para

a discussao de novos temas, como apresentado no Quadro 6.

Quadro 6 - Como tornar as escolas mais inclusivas e acolhedoras

NO

Respostas

Al

A equipe da SRE de Varginha tem se esforcado em manter atualizadas as legislacdes, exaltar as
boas praticas e acompanhar as agdes realizadas na escola, além, ¢ claro, de sensibilizar os gestores
escolares. Onde o gestor tem a visdo inclusiva, a escola ¢ acolhedora por si so...
independentemente que sejam para estudantes deficientes, e ja& é um passo para a garantia da
aprendizagem para todos.

A2

- Aumentar o publico-alvo do AEE acompanhado outros transtornos da aprendizagem;

- Desmistificar a necessidade de professor ACLTA. Muitos pais utilizam desta solicitagdo
querendo se eximir de sua responsabilidade;

- Ressignificar o conceito de inclusdo. Néo ¢ pelo fato de ndo estar na escola regular, que significa
que estdo invisiveis e/ou excluidos.

A3

Aceitag@o ¢ mudanga de postura dos profissionais. Mais empatia.

A4

Capacitagdes ¢ percepgdes de direitos e deveres para os profissionais que atendem todos os
estudantes.

A5

A escola tem que ser acessivel e uma capacitagdo para todos os profissionais da escola.

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

6.2 ANALISE DE RESULTADOS

Foi possivel detectar como esta estruturado o AEE nas escolas da rede estadual da SRE

Varginha na percepcao dos analistas? Como o AEE ¢ viabilizado, enquanto politica publica e

direito da pessoa com deficiéncia? O AEE pode viabilizar a inclusdo escolar? Para organizar a

discussdo, buscou-se articular as categorias de analise em trés eixos tematicos, conforme

apresentado na Figura 9 a seguir.
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Figura 9 - Eixos tematicos da pesquisa

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

O primeiro eixo aborda o perfil profissional e a formacao dos analistas educacionais que
atuam na equipe SAIL No segundo eixo, foram enfocados o embasamento e os desdobramentos
do AEE em seu processo de implementagdo. Ja o terceiro eixo envolve o processo de inclusdo

escolar na SRE Varginha.

6.2.1 Perfil e formacio dos Analistas Educacionais do SAI

Considerando que a atuagao dos analistas da Equipe SAI ¢ de grande responsabilidade
no processo de inclusdo escolar, uma vez que deliberam sobre os atendimentos necessarios para
o estudante com deficiéncia matriculado nas escolas estaduais, um dos focos desta pesquisa foi
investigar seu perfil profissional e sua formagao.

Neste 1° eixo, € possivel constatar, pela analise das respostas dos participantes, que a
equipe de analistas do SAI apresenta uma grande variagdo quando se trata do tempo de
experiéncia na SRE Varginha: 3 deles possuem de 9 a 15 anos de experiéncia e 2 possuem
menos 9 anos de experiéncia, supondo-se haver uma rotatividade desses profissionais. Posto

isso, € interessante verificar o significado do verbete “experiéncia profissional”:

a esse respeito, quando no ensino falamos em experiéncia profissional isso significa
pensar na partilha de uma histéria em comum, na constitui¢do de outras historias, no
encontro do individuo com os coletivos de trabalho, encontro com a heranga dos que
estavam em campo antes de nos. Na profissao de ensinar, a dimensdo da experiéncia
ainda compreende o lugar de muitos outros encontros: com as politicas educacionais,
com as formas organizacionais da escola, com determinados usos da forca de trabalho,
com o prazer e o sofrimento na profissdo, com uma representagdo sindical e, mais
amplamente, com a relagdo social do salariado e suas contradigdes. Nessa perspectiva,
a experiéncia comporta uma dimensdo objetiva e subjetiva; nunca estritamente
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cognitiva, mas, sobretudo, corporal, com todos os enigmas de um corpo que aprende,
que esquece ¢ que envelhece [..]. Enfim, a experiéncia profissional compreende a
passagem do individuo por um conjunto de aspectos que se processam ao longo da
historia de uma profissdo; sendo experiéncia, trata-se de aspectos que remetem a
esfera do trabalho concreto e que estdo em mediagdo com uma determinada formagao
profissional e a esfera em que ela ¢ efetivamente posta em movimento nas situagdes
laborais. Esvaziada ou enriquecida, a experiéncia profissional é uma das no¢des mais
sujeitas a controversas (Alves, 2024).

Ao analisarmos o tempo de experiéncia como Analista Educacional da equipe SAI,
verificamos que 3 deles possuem de 6 a 9 anos de experiéncia, enquanto 2 possuem de 1 a 6
anos. Considera-se que a experiéncia profissional frente a inclusdo de estudantes com
deficiéncia pode ser um fator relevante para uma atuagdo assertiva, reunindo fatores como
conhecimento adquirido, trabalho coletivo, histérias e saberes construidos.

Esses dados sdo apresentados no Grafico 39.

Grafico 39 - Tempo de experiéncia como analista e no SAI
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Fonte: Elaborado pela autora (2024) conforme questionario aplicado.

Quanto ao processo de sele¢do ou recrutamento para compor a equipe SAI, 4 analistas
(80%) foram indicados pelo Diretor da SRE Varginha, enquanto apenas 1 (20%) considera que
foi selecionado pela formagado e qualificacdo profissional. Esse dado aponta que, na indicagdo
para a equipe SAIL ndo ha clareza desse perfil profissional, um aspecto que poderia ter sido
abordado no questionario, embora ndo seja o foco central da pesquisa.

Outro ponto que chama a atengdo ¢ quanto ao grau de escolaridade/titulacao dos ANEs,
sendo que 4 (80%) deles possuem Licenciatura e Pds-Graduacdo Lato Sensu/Especializagao

completa e apenas 1 (20%) possui Licenciatura e Pos-Graduagdo Stricto Sensu/Mestrado
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completo. Isso implica pensar que hd uma evidéncia ou exigéncia desse perfil profissional
quanto a escolaridade minima.

E importante reiterar, conforme discutido na subsecio sobre “Os servigos
especializados, os profissionais do AEE e sua formacao”, que a Lei n® 9.394/1996 (Brasil, 1996)
preconiza que os profissionais do AEE que atuam nas escolas, como professores, devem ter a
especializacdo adequada em nivel médio ou superior para o atendimento especializado. A
Secretaria de Estado de Educacdo, conforme Resolucdo SEE n® 4.920/2023 (Minas Gerais,
2023c) prevé a licenciatura plena em Pedagogia ou Normal Superior como primeira prioridade,
seguida da licenciatura plena nas demais &4reas de conhecimento, além da formagdo
especializada. A formagao em nivel médio se da a titulo precario, ou seja, com autorizacao
temporaria para lecionar.

Partindo dessas consideragdes, uma das lacunas da pesquisa foi justamente ndo
evidenciar se os analistas educacionais do SAI possuem formacao especializada ou cursos de
capacitagdo na area. Tal formagao poderia ser uma das condi¢des para atuar no apoio a inclusao
frente as complexidades da educagao especial e necessidades dos estudantes, uma vez que esses
profissionais avaliam os estudantes e deliberam sobre os servi¢cos do AEE nas escolas.

Diante dessa analise, ¢ possivel propor que a Secretaria de Estado de Educagdo, ao
definir os critérios para a composi¢do da equipe SAI nas SREs, considere, além do perfil e
habilitagdo do analista, o requisito da formagado especializada. Esse ¢ um debate proficuo para
aprofundarmos as reflexdes sobre a formagdo desse profissional e sua importante atuacdo no
ciclo de politicas, que no contexto da pratica interpreta e recria a politica educacional, sendo
um dos principais protagonistas da implementacdo dessa politica, que reverbera nas escolas.

Os resultados também indicam, de forma contundente, que o nimero de analistas da
equipe SAI — apenas 5 — ¢ reduzido, levando-se em conta o numero de escolas estaduais
atendidas — 106 — e as demandas das redes municipais e particulares da regional, que
compreende 28 municipios. De acordo com as respostas dos ANEs, eles atendem uma gama de
mais de 20 municipios.

Constata-se que a demanda ¢ bastante ampla e complexa, desse ponto de vista, podendo
gerar uma sobrecarga de trabalho, pois os analistas ndo atuam somente no SAI, mas atendem a
outros programas e projetos pedagodgicos da SEE/SRE, sendo vinculados a Diretoria
Educacional da regional.

Nesse sentido, os achados da pesquisa apontam para a necessidade de pesquisas

adicionais em relacdo ao perfil e a formacdo dos ANEs da Equipe SAI conforme
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regulamentacdo e procedimentos da gestdo de pessoal da SRE e da Secretaria de Estado de

Educagao.

6.2.2 A implementacio do AEE na percep¢iao dos ANEs

Nesse recorte da pesquisa, buscou-se investigar e desvelar como se processa a
implementa¢do do AEE na SRE Varginha, conforme as diretrizes da educagdo especial da
Secretaria de Estado de Educacgdo, considerando a percepcao dos analistas, protagonistas no
processo de implementacdo da politica educacional e seus desdobramentos, abrangendo as
questoes den®6a 12, 15 ¢ 16.

A principio, buscou-se analisar a incidéncia das respostas em relagdo as opcgdes,
constatando-se que a maioria das respostas converge para a op¢ao “dentro do esperado”, ou
seja, no que se refere a Educacdo Especial e ao Atendimento Educacional Especializado, de
acordo com os participantes, a SRE Varginha cumpre com os requisitos mencionados em
relagdo:

a) aoferta do AEE e aplicagdo da Resolucao SEE n° 4.256/2020;

b) ao quantitativo de profissionais do AEE que atua nas escolas;

c) ao quantitativo de salas de recursos nas escolas estaduais;

d) aviabiliza¢do da educacdo inclusiva por meio do AEE;

e) a garantia dos direitos dos estudantes;

f) aformacao especializada dos profissionais do AEE;

g) aadequacgdo e organizagdo das salas de recursos;

h) aadequacdo dos recursos pedagdgicos e equipamentos nas escolas;

1) adisposicao da equipe escolar quanto a efetivagdo de praticas inclusivas;

J) ainclusdo escolar dos estudantes publico-alvo da educagdo especial;

k) ao acesso, permanéncia e garantia de aprendizagem desses estudantes.

No entanto, no que diz respeito a adequacao fisica das escolas quanto a acessibilidade e
a disposicdo da equipe escolar na efetivacdo de praticas inclusivas, ha opinides divergentes.
Nesse contexto, as respostas ao questionario sobre a adequacdo fisica e acessibilidade das
escolas da regional permitem inferir que nem todas as escolas estdo adaptadas para os

estudantes com deficiéncia. Ou seja, ainda persistem barreiras fisicas que esses estudantes



131

enfrentam cotidianamente. Quanto a essas adequagdes arquitetdnicas, que podem ser
consideradas de médio e grande porte, demandam recursos financeiros que devem ser
disponibilizados pelo poder publico, no caso, o Estado e a Unido.

A acessibilidade arquitetonica, por exemplo, estd prevista na Lei n° 10.098/2000, que
estabelece normas gerais e critérios basicos para a promog¢ao da acessibilidade das pessoas
portadoras de deficiéncia ou com mobilidade reduzida (Brasil, 2000), na Politica Nacional da
Educagao Especial na perspectiva da Educacao Inclusiva (Brasil, 2008a) e na Lei Brasileira da
Inclusdo (Brasil, 2015), entre tantos outros documentos legais. Todavia, grande parte das
escolas ndo esta acessivel nos dias atuais.

Outra questdo controversa diz respeito a disposi¢ao da equipe escolar quanto a
efetivacao de praticas inclusivas, que foi considerada abaixo ou muito abaixo do esperado na
regional de Varginha. Isso coloca em xeque a efetivagdo da educagdo inclusiva nas escolas e
nao deixa de ser contraditério quando os profissionais avaliam a inclusdo escolar de estudantes
publico-alvo da educagdo especial como dentro do esperado.

A educagdo inclusiva foi um tema recorrente ao longo de todo o estudo. O paradigma
da inclusao nao aceita restri¢des ou barreiras, € quando se fala em “disposi¢do”, que quer dizer
“estar pronto para ajudar ou auxiliar”, revela-se também uma atitude. Estaremos, portanto,
diante do preconceito, do capacitismo e das barreiras atitudinais?

Nao se pode falar de escola inclusiva se nao ha disposicao da equipe gestora e de seus
professores para efetivar praticas inclusivas. Nao basta matricular o aluno com deficiéncia na
escola comum para que esteja presente fisicamente se a pratica ¢ excludente e se os profissionais
nao estdo dispostos a recria-las, acolher esse estudante, rever conceitos e construir novas formas
de ensinar e aprender. Tampouco nao € suficiente se a comunidade escolar ndo abragar a cultura
de uma educacdo inclusiva. Fontes et al. (2007, p. 98) contribuem com essas consideragoes,
afirmando que “fica patente que para ensinar em uma turma inclusiva, o professor precisa adotar
uma postura flexivel e criativa, revendo e transformando sua propria pratica cotidianamente™.

O Brasil ¢ um pais bem avangado em relacao a legislagdo especifica para pessoas com
deficiéncia, porém falta a sociedade em geral o convencimento para que a essa legislagdo seja
cumprida. Essa ¢ uma construgdo individual e coletiva, que perpassa o modo de ser, as crengas
e valores, posicionamentos € um novo olhar em relagdo as pessoas com deficiéncia.

Reiterando, a inclusdo nao ¢ um direito apenas do aluno com deficiéncia, mas de todos

os alunos, mas, se ndo houver disposi¢do para mudar e romper preconceitos e velhas praticas
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incompativeis com a inclusio, estaremos perpetuando modelos de exclusdo. E nos bancos
escolares que a conscientizagdo ¢ promovida e que as diferengas sdo valorizadas e reconhecidas.

A Lei Brasileira da Inclusao, por for¢a do disposto no art. 4°, preconiza que a recusa em
fornecer adaptagdes razoaveis ou tecnologias assistivas constitui discriminagdo em razao da
deficiéncia, pois “toda pessoa com deficiéncia tem direito a igualdade de oportunidades com as
demais pessoas e nao sofrerd nenhuma espécie de discriminagdo” (Brasil, 2015, cap. I, art. 4°).

Nesse contexto, ndo ha como eximir o poder publico de seu papel na eliminagdo das
barreiras e na consolidagdo de uma educacdo humanizada, emancipadora e inclusiva. A
legislagdo prevé a inclusdo das pessoas com deficiéncia no sistema educacional, sem
discriminacdo. De fato, as situagdes de descaso, negligéncia e o descumprimento do
ordenamento legal, estdo presentes na vivéncia didria dessas pessoas.

Nesse sentido, a inclusdo, que seria uma experiéncia enriquecedora para todos, torna-se
uma experiéncia dolorosa para os estudantes com deficiéncia, além daqueles que ndo se
enquadram em um padrdo homogeneizador da escola e que ignora as singularidades.

Avancando para a questdo 7, que trata da percepcdo do analista sobre o AEE na SRE
Varginha, com indagacdes e alternativas de concordancia ou discordancia, observa-se uma
tendéncia a concordancia na maioria dos aspectos, mas com algumas contradigoes.

Ao abordar o AEE como politica ptblica que pode viabilizar a educacdo inclusiva dos
estudantes publico-alvo da educacao especial, foram elencadas as seguintes proposigoes:

a) se a legislacdo vigente por si so garante os direitos desses estudantes;

b) se hé critérios consistentes para avaliagdo e autorizacdo dos profissionais

especializados do AEE;

c) se sdo realizadas capacitacdes periodicas para os profissionais do AEE promovidas

pela SRE;

d) se os analistas educacionais que respondem pelo AEE sdo devidamente

qualificados;

e) se os profissionais do AEE das escolas estaduais possuem formagao especializada;

f) se os professores e demais profissionais das escolas estaduais estdo preparados para

acolher e dar suporte ao estudante da educagdo especial na rede estadual;

g) se sdo realizadas adaptagdes para acesso ao curriculo na rede estadual da jurisdigdo;

h) se a acessibilidade arquitetonica ¢ garantida no espaco escolar da rede estadual da

SRE Varginha.
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As respostas evidenciam que os analistas possuem clareza de que o AEE ¢ uma politica
educacional que pode viabilizar a educagdo inclusiva e que a legislagdo por si s6 ndo garante
os direitos dos estudantes.

A legislacdo e as politicas educacionais, nesse caso, concentram-se em grupos
minoritarios (pessoas com deficiéncia, por exemplo), cuja elaboragdo das regulagdes pertencem
aos grupos que estdo no poder (politicos e gestores, por exemplo), que nem sempre ddo conta
monitorar o seu descumprimento, mesmo porque provavelmente ndo ¢ de seu interesse. Nesse
sentido, a auséncia de mecanismos de monitoramento e fiscalizagdo podem contribuir para o
ndo cumprimento dos textos legais, que foram amplamente discutidos no capitulo sobre os
“Marcos historicos e legais da educagao especial: da segregacdo a inclusao”.

O combate a ignorancia se faz com a disseminagdo de informagdes, o despertar da
consciéncia dos direitos e deveres, além do convencimento por meio do didlogo e da escuta
ativa de todos os envolvidos: pessoas com deficiéncia, suas familias, professores, gestores,
comunidade escolar, analistas educacionais, profissionais da educacdo, poder publico e
sociedade em geral. E imperativo que haja uma mobilizagdo de todos para, quem sabe, fazer
valer o que esta escrito.

Ao abordar as demais proposi¢des, os analistas afirmam que ha critérios consistentes
para a autorizacdo do AEE para os estudantes com deficiéncia nas escolas, critérios estes
norteados pela Resolu¢do SEE n° 4.256/2020 (Minas Gerais, 2020). Eles concordam que sdo
devidamente capacitados para atuarem no SAI.

Todavia, ao analisar as autorizagcdes do AEE pela SRE Varginha em 2024, verifica-se
que, dos 304 professores de Apoio a Comunicagdo, Linguagens e Tecnologias Assistivas, 33
sao designados por ordem judicial, o que representa quase 11% do total de professores
autorizados. Abre-se aqui um precedente importante, pois a interpretagdo dos 6rgaos judiciais
nem sempre ¢ a mesma da Equipe SAI/SRE, havendo contradi¢des entre o que esta estipulado
na Resolugdo SEE n° 4.256/2020 e como ela ¢ interpretada pela jurisprudéncia. Em vista disso,
¢ importante que haja um alinhamento das normas legais existentes, seja em ambito federal,
estadual e municipal, evitando-se distor¢des.

Em se tratando das capacitagdes para os profissionais do AEE promovidas pela SRE, a
maioria concorda que essas capacitagoes sdo oferecidas periodicamente e que estes
profissionais possuem formagado especializada, mesmo por for¢a de lei. Atualmente, além das
capacitagdes promovidas pela SRE, os servidores contam com cursos ofertados pela Escola de

Formacdo da SEE e pelas formagcdes promovidas pelos Centros de Apoio Pedagogico as
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Pessoas com Deficiéncia Visual, Centro de Capacitacdo de Profissionais da Educacdo e de
Atendimento as Pessoas com Surdez de Minas Gerais, Centros de Referéncia em Educagao
Especial Inclusiva, Nucleos de Capacitagcdo e Apoio Pedagogico as Escolas de Educagao Basica
e pelos Instrutores de Libras das Superintendéncias Regionais de Ensino. Os certificados desses
cursos sao emitidos pela Escola de Formagao, como foi abordado no Capitulo 3. Além disso, ¢
importante considerar as oportunidades de formagao oferecidas dentro das proprias escolas.

Quando questionados se os professores e demais profissionais das escolas estaduais
estao preparados para acolher e dar suporte ao estudante da educagdo especial na rede estadual,
mais uma vez surgem opinides divergentes, pois a maioria discorda dessa acep¢ao. Nota-se que
os problemas recorrentes da educacdo inclusiva, nesse recorte e conforme esse ponto de vista,
tém nome e lugar, ou seja, sdo os professores, os demais profissionais das escolas e as proprias
escolas. Trata-se de um impasse que gera multiplos olhares e demanda estudos teodricos e
pesquisas empiricas.

Essa ¢ uma triste constatagdo, pois os estudantes da educacdo especial acabam se
tornando um problema para as escolas que deveriam acolhé-los e, legalmente, promover seu
acesso, permanéncia, participagdo e aprendizagem, conforme preconiza a Lei Brasileira de
Inclusdo. Embora os participantes afirmem que as adaptacdes curriculares sdo garantidas, ha
que se considerar, nesse dilema, a nao efetividade das politicas educacionais, a falta de
monitoramento, a formacgao precarizada dos docentes e profissionais do AEE, a descrenca e o
capacitismo persistente, entre outros fatores que podem ser evidenciados nas pesquisas
tematicas sobre a educagdo especial e inclusiva.

Sobre a acessibilidade arquitetonica das escolas, a maioria concorda que esta ¢
garantida. Porém, na questdo anterior abordada, constata-se uma contradi¢dao, pois ficou
evidente que nem todas as escolas sdo acessiveis. Basta uma verificagdo in loco nas 106 escolas
da SRE Varginha para constatar esse fato, que pode vir a ser objeto de outro estudo.

Outro ponto que foi abordado na pesquisa trata da disponibilizacdo e efetividade da Sala
de Recursos na regional de Varginha. Sobre o tema, todos os entrevistados afirmam que esta
conforme o esperado. A sala de recursos, enquanto protagonista do AEE, ¢ um espacgo dotado
de equipamentos, materiais e mobilidrios adequados, organizado de modo a atender as
necessidades dos estudantes com deficiéncia. Resta saber como as salas de recursos sdo
avaliadas e em que parametros, assim como estdo organizadas nas escolas e se estdo

devidamente providas.
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Ao tratar da participagdo dos estudantes na sala de recursos e dos motivos que levam a
ndo adesdo a esse instrumento, foi constatado que o principal motivo € a ndo aceitagdo dos
pais/responsaveis, seguido pelo fato de o atendimento ser realizado no contraturno. Esse ¢ um
ponto controverso, pois, quando os pais ou responsaveis nao aceitam o AEE, no caso a sala de
recursos, ha que se investigar também os motivos pelos quais ndo ha essa aceitacio, que podem
estar relacionados, por exemplo: a ndo aceitacao por parte dos pais/responsaveis da deficiéncia
do filho, ao sentimento de resisténcia ou receio de que ele fique estigmatizado na escola e na
comunidade, ao descrédito no servigo oferecido ou o profissional/escola, ao desconhecimento
ou falta de convencimento acerca dos beneficios desse atendimento, ao desconhecimento dos
direitos das pessoas com deficiéncia, entre outros. Nesse caso, os professores das salas de
recursos e gestores precisam investigar os motivos e realizar o devido registro.

Quanto a nao adesdao a sala de recursos devido ao atendimento ser realizado no
contraturno, considerando que a legislagcdo ndo permite o atendimento da sala de recursos no
turno de escolarizagdo, algumas hipoteses sdo levantadas, como: a distancia da residéncia dos
estudantes em relacao a escola, o que pode dificultar o acesso devido a falta de transporte ou a
impossibilidade de arcar com os custos desse deslocamento para participar das atividades fora
do horario regular; a falta de autonomia dos estudantes para se deslocarem sozinhos; a
participag@o em outro tipo de atendimento ou desempenho de outras atividades no contraturno;
e, por ultimo, um possivel descrédito dos pais com relagdo ao servigo ofertado, entre outros.
Essas sao algumas hipoteses plausiveis, embora ndo seja possivel precisa-las neste estudo.

Adentrando nas principais dificuldades de implementagdo do AEE na rede estadual da
SRE Varginha, foram abordadas as seguintes questdes para analise:

a) formacao especializada dos profissionais do AEE, conforme demandas;

b) inconsisténcia de informagdes relatadas pela escola sobre os estudantes;

c) falta de informagdo sobre o processo de liberacdo do AEE;

d) 1ineficiéncia da gestdo escolar e equipe na identificacdo das demandas dos

estudantes;

e) falta de laudos clinicos;

f) inconsisténcias dos relatorios pedagogicos;

g) inconsisténcias do proprio Sistema Mineiro de Administracdo Escolar (Simade);

h) logistica de atendimento da Equipe SAI e responsaveis da SRE.

O que ficou evidente ¢ que a formagdo especializada dos profissionais do AEE,

conforme demandas, ¢ o principal entrave para a implementagdo do AEE na SRE Varginha,
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sendo apontado por 4 (80%) dos 5 participantes. Nesse sentido, os dados sugerem que a
formagao dos profissionais pode ser insuficiente, inadequada ou precéria, cabendo um estudo
mais aprofundado, sendo um tema recorrente no campo educacional.

Esse ¢ um problema enfrentado nao s6 na SRE em questdao, mas no pais como um todo,
estando presente nos debates educacionais, nas pesquisas e nas politicas publicas. Como ja
mencionado, os dispositivos legais corroboram a formacao especializada, além da formacgao
inicial, como endossa a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao Nacional, Lei n® 9.394/1996
(Brasil, 1996).

Outro embate nesse sentido, apontado por Bueno (1999), ¢ sobre o dualismo entre a
formagao do professor da educagdo especial e dos professores do ensino regular. Glat (2018, p.
11), por sua vez, reforca que esse problema afeta ambos os professores, os do ensino comum e
os da educacdo especial que deveriam fornecer apoio mutuo, seja na formagdo inicial e/ou
continua.

A formagdo do professor para a educagdo inclusiva requer que o professor do ensino
regular adquira conhecimentos e estratégias para lidar com todos os alunos, seja com ou sem
deficiéncia. E um desafio ainda maior pensar na individualidade dos estudantes e¢ em suas
necessidades educacionais. Nao ¢ uma questdo de individualizar o ensino, mas de criar novas
formas de ensinar que permitam a participacao de todos na construgcdo do conhecimento € no
percurso da aprendizagem.

J& a atuagdo do professor da educacdo especial, que possui, além da formacao inicial, a
formagdo especializada, demanda conhecimento e acolhimento, um olhar mais abrangente e o
dominio dos recursos de acessibilidade e das adaptacdes razoaveis. E necessario empoderar-se,
firmar posi¢do, eliminar barreiras, buscando embasamento em estudos e pesquisas, além de
refletir sobre suas proprias experiéncias e compreender a singularidade e as escolhas individuais
dos alunos, visando sempre uma pratica colaborativa e inclusiva.

Sobre o processo de avaliagdo do estudante da educacdo especial e autorizacdo para
convocacao do Professor de Apoio a Comunicacao, Linguagem e Tecnologias Assistivas, foram
abordados alguns pontos focais, dos quais quatro foram consensuais, conforme ilustrado no

Esquema 6:

Esquema 4 - Pontos convergentes em relagao a autorizagdo do professor ACLTA
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Ha um protocolo de avaliacdo claro, consistente e fundamentado da equipe SAL

Os pais ou responsaveis sdao entrevistados.

Os profissionais do AEE e equipe pedagdgica nao participam.

O estudante ¢ avaliado quanto a sua deficiéncia, habilidades académicas e
limitagdes.

Ha consenso entre os avaliadores na decisdo e relatorio final.

Fonte: Elaborado pela autora (2024) conforme questionario aplicado.

Mediante a mobilizagdo dessas afirmagdes, percebe-se que o processo de avaliagao do
estudante da educacdo especial pela equipe SAI ocorre na escola em que ele se encontra
matriculado, envolvendo a participagdo do proprio estudante, dos pais ou responsaveis e dos
avaliadores, no caso os analistas educacionais.

Embora as respostas afirmem categoricamente a existéncia de um protocolo de
avaliacdo claro, consistente e fundamentado pela equipe SAI, ndo ha evidéncias de como esse
protocolo estd estruturado. Nao se sabe se hd uma avaliagdo diferenciada para cada estudante e
conforme a deficiéncia apresentada, quais habilidades sdo avaliadas e como sdo avaliadas, ou
seja, quais sdo os instrumentos e parametros da avaliacao.

Outro ponto que chama a atengdo € que os profissionais do AEE e a equipe pedagogica
ndo participam desse momento. Nao hd uma escuta ativa desses profissionais que atuam
diretamente com o estudante. Apenas o relatorio pedagogico por eles elaborado ¢ considerado,
deixando assim uma lacuna significativa no processo.

E possivel também confirmar a hipétese de que hd um consenso entre os avaliadores na
tomada de decisdao sobre a real necessidade do aluno de contar com um professor de apoio,
registrando-se a andlise do caso e as ponderagdes da equipe em um relatorio circunstanciado
que € repassado a direcdo da escola.

Em rela¢do a comunicacio da equipe SAI com a dire¢do da escola sobre a autorizagao
do professor ACLTA, 3 analistas (60%) apontam que ela ocorre por meio de relatorio, enquanto

2 (40 %) analistas afirmam que ¢ feita por meio de relatorio e do Simade. Vale ressaltar que,
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além do relatdrio circunstanciado, os analistas alimentam o sistema apos a deliberagdo. O
Simade, Sistema Mineiro de Administragdo Escolar, ¢ uma ferramenta para a gestdo das
informacdes sobre as escolas estaduais e serve como base para a implementacao de programas
e agoes de melhoria do sistema de ensino. Nesse sistema, constam as informacgdes dos
estudantes da rede e de cada escola, cadastrados pelos usudrios (diretor e secretaria) das escolas,
incluindo a funcionalidade para solicitagdo do AEE. A comunicagdo de fato existe e geralmente
ocorre logo apos a avaliagdo. Porém, ndo se sabe se os gestores recorrem da decisao.

A questdo 15, com respostas abertas, aborda o processo de avaliagdao do estudante com
deficiéncia e a autorizagdo dos profissionais especializados do AEE, além de como esse
processo pode ser aprimorado nas escolas, SEE e instincias superiores. As respostas foram
divergentes, mas a Resolu¢do SEE n° 4.256/2020 foi um ponto focal.

O respondente A1 menciona a falta de conhecimentos basicos no que tange a inclusdo
na sala de aula, confirmando que a pratica ¢ segregativa. Ele enfatiza ainda que ha muito o que
melhorar nas atitudes e na formacao continuada dos profissionais, como ja discutido em outros
topicos desta pesquisa.

A discrepancia apontada por A2 se refere a consolidagdo da inclusdo na circunscri¢ao
da SRE Varginha, que, segundo ele, ndo estd necessariamente atrelada a formacdo de
profissionais (contrariando o Al), a articulagdo entre professores e gestores, tampouco a
questao da acessibilidade (refutando discursos anteriores), mas se deve, sobretudo, a resolugdo
que limita o publico-alvo, ndo levando em consideragdo certas especificidades das deficiéncias
e sua abrangéncia. Esse ¢ um ponto original e controverso, que merece uma discussao mais
aprofundada e, qui¢a, a reformulacao da referida resolu¢do, como apontado por A3 e A4.

Os respondentes A3 e A4 ressaltam a importancia do estudo aprimorado e da aplicacao
da resolugdo, que contém todos os critérios de autoriza¢do dos profissionais do Atendimento
Educacional Especializado e de sua reformulagdo, quando necessdrio, tendo em vista as
especificidades dos estudantes. De acordo com A5, o processo de avaliagdo dos estudantes
ocorre por meio de materiais adaptados e de acordo com a necessidade do estudante, nao
apontando necessidade de aprimoramento.

Nota-se que a Resolugao SEE n° 4.256/2020 ¢ o respaldo legal utilizado pelos analistas
na avaliagdo dos estudantes com deficiéncia, e seus critérios sdo rigorosamente observados para
a analise e a aprovagao dos servigos de AEE, embora, quando se fala em direitos das pessoas
com deficiéncia, h4 que se considerar os dispositivos constitucionais — Constituicdo Federal e

a emenda constitucional que incorpora a Convengao Internacional dos Direitos das Pessoas com
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Deficiéncia — bem como as normas legais e infralegais, como a LDBEN, Lei n°® 9.394/1996, ¢
a LBI, Lei n® 13.146/2015, entre outros. A rede estadual cumpre as diretrizes da educacao
especial da referida resolu¢do, como politica publica do Estado, que coaduna com os
dispositivos legais citados.

Diante do exposto, volta-se o olhar para o ciclo de politicas de Ball e colaboradores, que
investiga como os atores envolvidos na implementagdo da politica educacional interpretam,
recriam e se apropriam do texto legal, com base em suas vivéncias e contradigdes, atuando em
seu territorio e nas condigdes disponiveis. O texto da politica ¢ carregado de intencdes e
interesses, e, ao chegar nas maos de quem tem a responsabilidade de cumprir o que esta posto,
pode ser interpretado de diferentes maneiras, pois ha diferentes percepcdes, interpretacdes e
sentidos, além de pressoes, lacunas e entrelinhas.

Ao serem indagados sobre a principal contribuicdo do AEE no cotidiano escolar e para
o estudante com deficiéncia, os respondentes percebem o AEE com um instrumento
fundamental para a eliminag@o de barreiras para a aprendizagem, que promove o crescimento
da turma como um todo — “quem pode o mais, pode o menos”, o atendimento individual dos
estudantes, realizando adaptagdes curriculares, o desenvolvimento das habilidades cognitivas e
a suplementagdo e complementacao para os estudantes publico-alvo, auxiliando os regentes no
trabalho pedagogico dos estudantes e realizando a inclusdo e o acesso desses estudantes ao
Curriculo Referéncia de Minas Gerais.

Esses recortes evidenciam a contribui¢do do AEE para a aprendizagem e o acesso ao
curriculo. E certo que um dos principios da inclusio é o direito a aprendizagem e que a escola
¢ um espago de promocdao do aprendizado. No entanto, hd uma forte tendéncia para o
desenvolvimento das habilidades académicas, ao passo que as habilidades socioemocionais, a
cria¢do de vinculos, a interagdo e uma convivéncia inclusiva ficam em segundo plano.

Nesse cendrio, importa ressaltar a existéncia de barreiras a aprendizagem, sejam
temporarias ou permanentes, presentes no cotidiano escolar de alunos com ou sem deficiéncia.
Entre essas barreiras estdo: desconsiderar as limitacdes da deficiéncia ou as singularidades do
aluno; utilizar somente a aula expositiva como metodologia; dificultar a avaliagdo, ndo estando
condizente com o nivel da turma; empobrecer o curriculo em vista das dificuldades dos alunos;
nao realizar as intervencdes pedagogicas ou negar a recuperacao; usar a nota como instrumento
coercitivo; entre outras barreiras impostas no processo de ensino e aprendizagem.

De acordo com Carvalho (2000, p. 60-61), a remogao de barreiras para a aprendizagem

pressupoe:
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conhecer as caracteristicas do aprendiz (o que ndao deve ser confundido com
diagnoéstico), bem como as caracteristicas do contexto no qual o processo ensino-
aprendizagem ocorre e, principalmente, analisar as atitudes dos professores frente ao
seu papel que ¢é politico e ¢ pedagogico. [...] Para remover barreiras para a
aprendizagem e para a participagdo (garantindo a todos essa acessibilidade) € preciso
pensar em todos os alunos [...] que vivenciam o ensino-aprendizagem segundo suas
diferengas.

Outra questdo nao menos importante a ser destacada ¢ a possibilidade de um
atendimento individualizado ao estudante com deficiéncia de acordo com suas necessidades e
potencialidades, bem como as adaptacdes curriculares e a complementagao promovidas pelo
AEE. Essas contribui¢des estdo relacionadas diretamente ao AEE, que ¢ concebido como um
conjunto de atividades e recursos de acessibilidade e pedagogicos, organizados de forma
complementar para alunos com deficiéncia.

Enfim, percebe-se que o AEE tem um papel relevante na vida escolar dos estudantes
com deficiéncia, e, quando realizado com consciéncia de sua fungo, ¢ um grande propulsor da

inclusdo escolar e da mediagao pedagdgica, embora ndo seja o Unico responsavel.

6.2.3 Perspectivas da inclusiao

A inclusdo € uma visdo, uma estrada a ser viajada, mas uma estrada
sem fim, com todos os tipos de barreiras e obstaculos, alguns dos

quais estdo em nossas mentes € em nossos coragoes.

Mittler

Interessa, por fim, pontuar sobre a inclusdo escolar dos estudantes da educagao especial
na regional de Varginha, tendo como pressuposto que a inclusdo ¢ um direito inegociavel.
Destarte, foi possivel constatar que, na opinido de trés analistas, essa inclusdo esta parcialmente
consolidada, enquanto dois analistas consideram-na plenamente consolidada na SRE Varginha.

Considerando apenas o acesso do estudante com deficiéncia, conforme a legislagdo

vigente, nenhuma escola pode recusar a matricula do estudante, sob qualquer alegacao, sendo
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a matricula compulsoria. De acordo com essa premissa, qualquer escola, publica ou particular,
que negar matricula a um aluno com deficiéncia comete crime punivel com reclusdo de 1 a 4
anos (Brasil, 1989).

Outro ponto abordado e que causou divergéncias foi com relagdo a principal barreira
para a efetivagdo da inclusdo escolar na rede estadual. De acordo com os ANEs, as barreiras
mencionadas foram as seguintes: a acessibilidade das escolas, apontada por 2 participantes
(40%); as barreiras atitudinais, destacadas por 2 participantes (40%); e as praticas ndo inclusivas
na sala de aula, mencionadas por 1 participante (20%).

Mais uma vez, a acessibilidade das escolas foi mencionada, destacando uma questao
estrutural, que envolve recursos financeiros, vontade politica, investimento do poder publico e
prioridade da gestdo. A acessibilidade arquitetonica requer que os prédios escolares tenham
rampas, elevadores e outros equipamentos para a mobilidade entre os andares, além de
banheiros adaptados, espago e estrutura adequados para o uso de cadeira de rodas, piso tatil,
corrimaos, entre outros.

Em Minas Gerais, o Programa Maos a Obra se consolidou como o maior investimento
em infraestrutura feito nas escolas, com a liberacdo de recursos em etapas. O programa responde
pelo maior aporte financeiro ja realizado por uma gestao do estado na infraestrutura escolar, o
que tem proporcionado uma melhoria visivel nas condi¢des dos prédios escolares e no conforto
e qualidade oferecidos aos estudantes da rede estadual de ensino, conforme noticiado pela
Secretaria de Estado de Comunicagdo Social (Minas Gerais, 2022).

As escolas contempladas pelo Maos a Obra foram escolhidas por critérios técnicos de
ponderacao de urgéncia e criticidade. Sdo instalagdes que necessitam de obras emergenciais,
como construcao de muros, reforma de telhados, banheiros, cozinha, refeitorios, rede elétrica,
reforgo estrutural de salas de aula, substituicdo de portas e reforma geral de instalagdes, além
da construgdo e reforma de quadras. Aproveitando desse recurso, foram realizadas obras de
acessibilidade nas escolas contempladas.

O MEC também tem ofertado apoio técnico e financeiro para adequagdes arquitetonicas
nos prédios escolares, por meio do Programa Escola Acessivel, que consiste na promogao da
acessibilidade como medida estruturante para consolidar um sistema educacional inclusivo,
promovendo condi¢cdoes de acessibilidade ao ambiente fisico, aos recursos didaticos e
pedagogicos, bem como a comunicacao e informagao nas escolas publicas de ensino regular. O
recurso ¢ oferecido por meio do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) Interativo as

escolas contempladas pelo Programa Implantagdo de Salas de Recursos Multifuncionais.
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No entanto, apesar desses investimentos, que nao contemplam todas a escolas, ha muito
0 que se fazer para tornar as escolas mais acessiveis e sem barreiras fisicas, considerando o
Decreto n® 5.296/2004 (Brasil, 2004), que estabelece normas gerais € critérios basicos para a
promocao da acessibilidade das pessoas portadoras de deficiéncia ou com mobilidade reduzida,
¢ a Norma Brasileira (NBR) 9050:2015, da Associacdo Brasileira de Normas Técnicas (ABNT,
2015), que trata da acessibilidade em edifica¢des, mobiliario, espagos e equipamentos urbanos.

A Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (Brasil,
2008a) ja apontava para a urgéncia de repensar a constru¢do de sistemas educacionais
inclusivos, com uma mudanga estrutural e cultural da escola, visando atender as especificidades
de todos os estudantes segundo o Desenho Universal ou “Desenho para Todos”. A finalidade
era criar ambientes e produtos mais acessiveis para todos, seja pessoas com ou sem deficiéncia,
independentemente da idade, estatura ou capacidade, garantindo a todos mais autonomia e
seguranga.

De acordo com a LBI, o desenho universal refere-se a “concepg¢do de produtos,
ambientes, programas e servigos a serem usados por todas as pessoas, sem necessidade de
adaptacao ou de projeto especifico, incluindo os recursos de tecnologia assistiva” (Brasil, 2015,
cap. L, art. 3°, inc. II).

Todavia, ao pensar na infraestrutura das escolas, a demanda deve incluir a necessidade
de um ambiente organizado, limpo, agradavel e prazeroso, que ofereca, além do bem-estar dos
estudantes, condi¢cdes de equidade. A literatura sobre esse tema mostra indicadores sobre as
desigualdades e disparidades existentes entre regides e escolas. De fato, ainda existem escolas
muito precarias, onde sequer ha condigdes sanitarias ou basicas, como agua, luz, banheiro e
cozinha dentro do prédio da escola. Portanto, o investimento em infraestrutura deve ser uma
prioridade, mesmo porque pode impactar no processo de ensino e aprendizagem dos estudantes.

Além da barreira arquitetonica, a barreira atitudinal também foi mencionada como um
fator que dificulta a inclusdo escolar. Conforme a LBI (Lei n® 13.146/2015), entende-se por
barreira atitudinal “atitudes ou comportamentos que impecam ou prejudiquem a participagdao
social da pessoa com deficiéncia em igualdade de condi¢des e oportunidades com as demais
pessoas” (Brasil, 2015, cap. I, art. 3°, inc. IV). Nesse sentido, Carvalho (2000, p. 77) alerta que
“as barreiras atitudinais ndo se removem com determinagdes superiores. Dependem de
reestruturacdes perceptivas e afetivo-emocionais que interfiram nas predisposi¢des de cada um

de nos, em relagao a alteridade”.
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E importante salientar que essas barreiras sdo marcadas pela ignorancia, preconceito e
intolerancia, manifestando-se de forma capacitista. Como pontua Carvalho (2000, p. 25), “pior
do que essas barreiras fisicas ¢ a barreira atitudinal, seja pela declarada e evidente rejeigao a
deficiéncia e ao deficiente, seja pela sua manifestagio de tolerancia”. E possivel inferir que sua
remocao ¢ mais desafiadora e complexa, pois requer a quebra de preconceitos e concepgoes
negativas e estereotipadas, além de representagdes sociais e percepgdes em torno da deficiéncia,
que incidem na discriminagdo e segregacao social. Isso potencializa outras barreiras, com
consequéncias negativas para a pessoa com deficiéncia e com implicagdes no contexto
educacional.

Nao obstante, acreditamos que a educagdo tem o poder de transformar as pessoas e
quebrar paradigmas. Por meio da difusdo de conhecimentos e informacdes, da disseminagdo de
valores e boas praticas, do didlogo e da escuta ativa, a educagdo pode promover a
conscientizacdo e uma nova cultura, em que todos tenham vez e voz.

No tocante as praticas inclusivas na sala de aula, que podem estar relacionadas as
barreiras atitudinais, como dito anteriormente, ¢ pensando nas implicacdes do direito a inclusao
escolar, o especialista Rodrigo Hiibner Mendes — superintendente do Instituto Rodrigo Mendes,

referéncia na promog¢ao de praticas inclusivas — destaca que

a implementagdo desse direito deve contemplar trés fatores que o qualificam e o
sustentam. O primeiro € a garantia de convivio, de interagdo do estudante com
deficiéncia com o restante da comunidade escolar, na medida em que essa interacao é
um ingrediente fundamental para que o aluno seja desafiado e possa desenvolver o
maximo de seu potencial. O segundo fator ¢ a garantia de acesso ao mesmo
conhecimento, ou seja, a0 mesmo curriculo. Esse tema ¢ muito oportuno, tendo em
vista que estamos na fase de implementagdo da Base Nacional Comum Curricular
(BNCCQ), o que envolve traduzir em praticas pedagdgicas os curriculos que foram
criados pelos estados e municipios. O fato de um estudante ter uma deficiéncia néo
pode servir de desculpa para que ele seja privado do contetido na sua integra, mesmo
que isso envolva flexibilizagdes ou diversificagdes de estratégias pedagogicas. O
terceiro fator é a existéncia de altas expectativas para todos os alunos,
independentemente de suas particularidades (Mendes, 2020, p. 33-34).

As praticas e estratégias pedagdgicas referem-se as etapas de planejamento, aos
procedimentos de ensino, as adaptagdes, ao uso de materiais e recursos acessiveis e
diversificados, além do processo de avaliagdao de todos os estudantes. Destarte, frente a todo o
aparato legal, pensar que as praticas inclusivas ndo estdo presentes nas salas de aula vai na
contramao de uma educacdo inclusiva, colocando em risco ndo somente o acesso desses
estudantes, mas também sua permanéncia e aprendizagem. Isso compromete seu pleno

desenvolvimento e uma vida adulta autbnoma.
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No entendimento de Mantoan (2011, p. 37), “a inclusdo implica uma mudanca de
paradigma educacional, que gera uma reorganizacdo das praticas escolares: planejamento,
formagdo de turmas, curriculo, avaliagdo, gestdo do processo educativo”. Entretanto, essa
mudancga de paradigma ainda ¢ incipiente. De acordo com Werneck (2009, p. 25), nota-se uma
resisténcia e mesmo uma relativizagdo das praticas inclusivas, e, na sua opinido, “ou se defende
a inclusdo concordando com todos os seus principios ou ainda ndo se defende a inclusdao”. De
fato, a inclusdo nao pode ser parcial ou relativizada, ou € ou nao ¢, ndo cabe meio termo, nao
se restringe, ndo impode condic¢des e ndo se limita, e € garantida por lei.

Contudo, atitudes positivas e praticas inclusivas podem ser construidas coletivamente
nas escolas a partir de um trabalho colaborativo, desconstruindo preconceitos e crengas
capacitistas. O engajamento da equipe gestora, professores e demais profissionais das escolas
pode fazer a diferenca ao firmarem posicao e se mobilizarem para a efetivagao de uma educagao
para todos.

Finalizando o questionario, a ultima questdo foi discursiva e levantou alguns
pressupostos de como tornar as escolas da rede estadual mais inclusivas e acolhedoras, com
opinides divergentes, mas bastante oportunas para discussao e outras reflexdes.

Sintetizando, o respondente Al ressalta a visdo inclusiva do gestor, afirmando que “a
escola ¢ acolhedora por si s6”. J& o respondente A2 recomenda a ampliagdo do publico-alvo do
AEE para incluir outros transtornos da aprendizagem, além de desmistificar a necessidade do
professor ACLTA, pois muitos pais utilizam essa solicitagdo para se eximir de suas
responsabilidades, e ressignificar o conceito de inclusdo, afirmando que “ndo ¢ pelo fato de ndo
estar na escola regular que significa que estdo invisiveis e/ou excluidos”. O respondente A3
menciona a “aceitacdo e mudanga de postura dos profissionais, mais empatia”. O participante
A4 refor¢a a necessidade de “capacitagdes e percepcdes de direitos e deveres para os
profissionais que atendem todos os estudantes”. Por fim, A5 enfatiza que a escola precisa ser
acessivel e que haja capacitagdo para todos os profissionais.

A andlise qualitativa dos dados langa luz sobre varios aspectos importantes na
constru¢do de uma escola mais inclusiva e acolhedora. Primeiramente, ao sinalizar o papel do
gestor, enquanto lider, na mudanca da cultura da escola. Esse ¢ um ponto levantado ao longo
do estudo, pois o gestor que valoriza e reconhece a diversidade e defende a inclusdo enfrenta
resisténcias e barreiras, sensibiliza e conscientiza sua equipe € a comunidade escolar como um

todo. No entanto, ¢ importante notar que, sozinho, o gestor nao fard grandes mudangas.
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No caso da ampliacdo do publico-alvo do AEE para a inclusdo de outros transtornos de
aprendizagem, esse ¢ um aspecto bastante controverso, pois o AEE ¢ legalmente direcionado
para o publico-alvo da educagao especial, ou seja, pessoas com deficiéncia, com transtorno do
espectro autista e com superdotagao. Isso demandaria uma mudancga de toda a legislagao vigente
sobre o AEE, seja em nivel nacional quanto estadual.

Essa ideia implica pensar num deslocamento do publico-alvo do AEE, o que pode
comprometer o atendimento as pessoas com deficiéncia, afetando, por exemplo, o tempo ¢ a
qualidade do atendimento, sobrecarregando os profissionais, que teriam que lidar com uma
variedade de transtornos muitas vezes sem uma formacao adequada. Seria um verdadeiro
retrocesso. Trata-se de uma questdo complexa que merece um estudo robusto, para que sejam
pensadas outras alternativas pelos sistemas de ensino, j& que o AEE foi legitimado para o
publico-alvo da educagdo especial.

Ao afirmar que a solicitagdo do professor ACLTA precisa ser desmistificada, acredita-
se que seja por conta do nimero relevante de solicitagdes equivocadas sem a comprovagao da
sua necessidade, ou seja, ndo ¢ todo aluno com deficiéncia que necessita de um professor
ACLTA. Na perspectiva dos direitos das pessoas com deficiéncia, apesar de a legislacao
estadual apontar alguns critérios, os marcos legais, como a LDBEN e a LBI, sdo claros a esse
respeito, cabendo a avaliagdo do estudante.

Mas ha uma contradicao evidente na afirmacao: “muitos pais utilizam desta solicitagdo
querendo se eximir de sua responsabilidade”, pois, se os pais lutam pelo direito dos filhos, ndo
podem ser negligentes e muito menos negligenciados. A presenca do professor ACLTA na
escola ndo exime os pais de suas responsabilidades, ja que sua atuagdo ¢ no ambito escolar € na
aprendizagem desse estudante. Nesse intento, hd inimeras jurisprudéncias sobre a tematica e
sobre as violagdes do direito a educagdo das pessoas com deficiéncia. Portanto, ha que se ter
mais cautela e informacao diante de afirmacdes desse tipo. Ademais, o AEE, com seus servigos
e instrumentos, ¢ uma possibilidade (ndo obrigatoria) que requer a aceitacao do estudante ou a
decisdo de seus pais ou responsaveis.

A esse respeito, Mantoan (2011, p. 35) assevera que

o maior desafio que temos hoje € convencer os pais, especialmente os que tém filhos
excluidos das escolas comuns, de que precisam fazer cumprir 0 que nosso
ordenamento juridico prescreve quando se trata do direito a educagdo. Os professores
deveriam ser os guardides desse direito e apoiar os pais em suas dificuldades de
compreendé-lo e de exigi-lo a todo o custo.
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Sobre a ressignificacdo da inclusdo apontada, que afirma que o fato de ndo estarem na
escola regular ndo significa que os estudantes da educacdo especial estdo invisiveis ou
excluidos, os estudos de Glat e Blanco (2007 apud Glat; Pletsch, 2012) reiteram que a situagao
¢ muito complexa, sobretudo porque ainda nao temos um acimulo de experiéncias
cientificamente analisadas e que comprovem que a inclusdo no ensino regular ¢ a melhor opgao
educacional em todos os casos. Além disso, € inegavel e necessario reconhecer a contribui¢ao
e o papel das instituigdes especializadas privadas e filantropicas nesse contexto.

Quanto a aceita¢dao, empatia e postura dos profissionais, ¢ importante mencionarmos
que a escola inclusiva precisa assumir o compromisso com a diversidade e com a equalizagao
de oportunidades, o que requer conhecimento, disposicao e atitudes de acolhimento de todos os
alunos, nao sendo consentidas atitudes contrarias e/ou rechacgadas.

Nesse sentido, a capacitagdo e¢ a percep¢do de direitos e deveres por parte dos
profissionais sdo de suma importancia, uma vez que a responsabilidade pelo aluno na sala de
aula ¢ do professor regente, em colaboracdo com os professores do AEE. Apesar de todas as
capacitagdes e formacdes previstas na rede estadual, a discussdo ndo se esgota, € € necessario
considerar o espago € o tempo nas escolas para que o trabalho coletivo e a socializagao de
conhecimentos e experiéncias sejam fomentados no cotidiano escolar.

Os apontamentos dos analistas na perspectiva de implementagdo do AEE ¢ de uma
escola mais acolhedora e inclusiva sdo validos e pertinentes ao retratarem sua percepcao da
realidade no contexto da SRE. Essas percepgdes corroboram aspectos mencionados ao longo
deste estudo, figurando como pontos estratégicos que podem contribuir com a proposi¢ao de

acOes e com a construgdo de respostas a esses desafios impostos a SRE Varginha.

6.2.4 Principais entraves na consolidacdo do AEE e da educacdo inclusiva: limitagdes e

pontos de reflexio

A andlise dos dados nos permitiu identificar distingdes relevantes nos pontos de vista
dos participantes. Encontramos concep¢des congruentes quando a tematica ¢ o AEE, a
aplicacdo da legislagdo mineira, a falta de acessibilidade das escolas e a efetividade da sala de
recursos. Em termos tedricos e empiricos, em que os dados foram colocados em perspectiva no

estudo com um todo, constatou-se quatro principais entraves na SRE Varginha:
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Figura 10 - Entraves da SRE Varginha na consolida¢io da inclusao escolar

quipe
escolar e

profissionais
do AEE

Barreiras
atitudinais

Fonte: Elaborado pela autora (2024) conforme questionario aplicado.

Nao obstante, a pesquisa embora tenha um numero reduzido de respondentes, o que se
justifica pela escolha da equipe SAI da SRE Varginha, composta por cinco analistas, ressalta-
se, contudo, que essa equipe € responsavel por 106 escolas estaduais, além de orientar as redes
municipais e privadas de cada um dos 28 municipios da jurisdicdo da SRE. Nesse contexto,
consideramos relevante que os analistas educacionais, da equipe SAI, da rede publica estadual
de Minas Gerais tenham seu lugar de fala e que suas narrativas sejam ouvidas, considerando o
que se fala e quem fala.

No ciclo de politicas de Ball e colaboradores, no contexto da pratica, a SRE Varginha ¢é
o lugar de exercicio dos analistas educacionais, com suas experiéncias individuais e
perspectivas distintas, seu posicionamento € tomada de decisdo na viabilizacdo do AEE para o
estudante da rede estadual. Embora os analistas demonstrem conhecimento das diretrizes
educacionais, ¢ importante considerar que nas entrelinhas da legislacdo que os respalda ha
interesses e influéncias.

Este estudo traz como diferencial a inclusdo das percepgdes dos analistas educacionais
da Equipe SAIL no contexto da SRE Varginha. Enquanto na literatura geralmente encontram-se
pesquisas de campo realizadas em escolas envolvendo professores e gestores, esta pesquisa, de
forma original, coloca os analistas como os atores principais.

A analise revela aspectos pouco explorados que podem ser objeto de estudos futuros,
como indicadores quantitativos e qualitativos de diferentes SREs, pardmetros e condi¢des de
acessibilidade arquitetonica das escolas na regional, o paradoxo capacitista nas narrativas de
professores e gestores, o lugar de fala dos estudantes com e sem deficiéncia e suas familias, a

avaliacdo biopsicossocial da PCD, as jurisprudéncias da SRE e do estado em relagdao as
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violagdes de direito pelo poder publico e escolas, além das fontes de financiamento da educagao
especial e inclusiva para as escolas.

E no minimo contraditério observar, pelos dados levantados, que, nas escolas onde a
inclusdo, de fato, deveria acontecer, ainda persistem barreiras atitudinais que refletem o
preconceito da sociedade e o capacitismo. Ou seja, no discurso se declaram inclusivas, mas na
pratica perpetuam agdes segregacionistas e integradoras, € pouco se faz para que o estudante
com deficiéncia tenha acesso ao conhecimento com igualdade de oportunidades e equidade. Em
contrapartida, hd escolas que desenvolvem experiéncias inclusivas enriquecedoras e que
merecem destaque.

Quanto a formacao da equipe escolar e profissionais do AEE, essa ¢ uma problematica
que merece maior atengdo das politicas publicas, poder publico, universidades e institui¢des
formadoras e gestores, pois, além da formagdo inicial que deve ser oferecida e fomentada, ha
que se prever e promover a formagao continuada dos profissionais para atuagdo com os alunos
com e sem deficiéncia nas redes de ensino e por iniciativas governamentais. A Lei n°

9.394/1996 preconiza a necessidade da formagdo em seu art. 62:

a formacdo de docentes para atuar na educagdo Dbasica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formagdo
minima para o exercicio do magistério na educagdo infantil e nos cinco
primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade normal (Brasil, 1996, cap. V, art. 62).

Nesse sentido, a LDBEN coloca a formagao em nivel superior como desejavel, porém
ndo obrigatoria. Contudo, em um pais de grandes desigualdades sociais e regionais, além de
uma vasta extensao territorial como o Brasil, essa ¢ uma situagdo complexa a ser equacionada.
O grande desafio reside em garantir que essa formacao contemple a diversidade de estudantes,
promova praticas inclusivas, estratégias criativas e desenvolva um perfil profissional que
incorpore habilidades e competéncias para uma educagdo inclusiva. Corroborando esse

pensamento, Pletsch (2009, p. 149) argumenta:

resumindo, podemos dizer que o professor deve valorizar a diversidade como aspecto
importante no processo de ensino-aprendizagem. Além disso, necessita ser capaz de
construir estratégias de ensino, bem como adaptar atividades e contetidos, ndo s6 em
relagdo aos alunos considerados especiais, mas para a pratica educativa como um todo,
diminuindo, assim, a segregag¢@o, a evasao ¢ o fracasso escolar.
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Ao prever no art. 59 que os sistemas de ensino devem assegurar aos educandos com
deficiéncia, Transtornos Globais do Desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao
“professores com especializagdo adequada em nivel médio ou superior, para atendimento
especializado, bem como professores do ensino regular capacitados para a integragdo desses
educandos nas classes comuns” (Brasil, 1996, cap. V, art. 59, inc. III), h4 que se pensar também
na configuracdo da formacdo especializada. Essa formagdo deve priorizar o trabalho
colaborativo entre o professor especializado e o professor regente, colocando o aluno como
protagonista.

Como ja dito, a formacgdo dos professores do AEE, ¢ de responsabilidade do poder
publico, como preconiza a LBI, porém, em grande parte, ¢ financiada pelo proprio professor,
pesando no or¢amento desse profissional, que muitas vezes procura cursos mais baratos e de
curta duracdo, deslocando-se da esfera publica para o setor privado. Essa ¢ uma légica que
precisa ser revertida por politicas publicas robustas, com financiamento dos cofres publicos.

Embora, em Minas Gerais, ha institui¢des vinculadas a Secretaria de Estado de
Educagdo, que ofertam a capacitacdo continuada dos profissionais das escolas, umas das
iniciativas mais recentes, foi o Projeto Trilhas de Futuro Educadores do Governo do Estado de
Minas Gerais, que possibilitou a forma¢ao em cursos de Aperfeigoamento, Pos-graduagio Lato
Sensu e Stricto Sensu para servidores da Educagao do Estado de Minas Gerais, financiados pelo
Estado, em institui¢des de ensino superior credenciadas. Uma experiéncia que essa profissional
da rede estadual pode vivenciar ao cursar o Mestrado, e como pesquisadora realizar esse estudo
e a defesa da temdtica em questdo.

Por fim, ao referenciar as barreiras arquitetonicas e atitudinais, além de outras inimeras
barreiras enfrentadas cotidianamente pelas pessoas e/ou estudantes com deficiéncia, que
extrapolam os muros da escola e que impedem sua plena participacdo em igualdade de
condi¢des em diferentes contextos, a Lei Brasileira de Inclusdo se mostra como um importante
instrumento no combate a discrimina¢io e exclusio. E urgente e necessario que gestores,
educadores, poder publico e os movimentos sociais assumam seu papel nessa empreitada
anticapacitista, visando a quebra de barreiras e garantindo que os estudantes sejam respeitados
em suas diferencas.

Especificamente quanto as barreiras arquitetonicas, ha que se pensar em padrdes
minimos de qualidade para a infraestrutura de escolas publicas, visando equiparar as unidades
de ensino basico e garantir condi¢des adequadas de acessibilidade. Nesse sentido, o Projeto de

Lei n® 5.288/2019 (Brasil, 2019), aprovado em abril de 2024 ano na Comissao de Constitui¢ao
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e Justica do Senado, estabelece os padrdes minimos de qualidade para as escolas de educacao
basica publicas, incluindo: bibliotecas, laboratorios de ciéncias e informatica, quadras cobertas,
condigdes de acessibilidade nas instalacdes, energia elétrica, dgua potavel, esgoto sanitario e
manejo de residuos solidos. Essas condigdes ndo apenas influenciam diretamente a
aprendizagem dos estudantes, mas também as condi¢des de trabalho dos profissionais da
educacio. E crucial que tais padrdes sejam efetivamente implementados em todas as escolas do
pais.

As conclusdes deste estudo sugerem que a implementacao do AEE na SRE Varginha
tem como parametro a Resolugdo SEE n°® 4.256/2020 (Minas Gerais, 2020), de maneira que a
equipe do SAI demonstra coesdo e coeréncia em sua atuagdo, com desdobramentos que
impactam diretamente na garantia dos direitos dos estudantes da educacdo especial e em seu
progresso escolar, assim como nas escolas.

Porém, de acordo com as consideracdes dos analistas, fica evidente que a educacdo
especial, sob uma perspectiva inclusiva, ainda nao esta plenamente assegurada nas escolas e em
suas praticas. Isso se deve tanto a barreiras atitudinais e pedagodgicas quanto ao processo
formativo dos docentes e das equipes escolares, bem como a falta de acessibilidade, entre outros
fatores mencionados no estudo.

Nota-se que a realidade ¢ complexa e desafiadora quando se trata da educagao especial
na perspectiva inclusiva, pois requer a analise de determinantes sociais e historicos, dos limites
e possibilidades do sistema educacional, das politicas publicas instituidas, do financiamento e
da disponibilidade pessoal e coletiva na constru¢do de uma escola para todos e com todos, ou
seja, um espago que respeite as diferencgas, entre outros aspectos. No entanto, ha que se acreditar
que os professores, sejam especializados ou nao, t€ém o potencial de ser os propulsores de

grandes transformacdes nesse cenario.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Nesta fase da minha vida, o melhor que vos posso dar ¢ a minha
liberdade, isto €, a minha recusa de aceitar passivamente este estado
de coisas. O meu interesse ¢ o caminho, a procura, a viagem, nunca a

chegada a um qualquer porto seguro.

Antonio Novoa

A tematica desta pesquisa centra-se na educagao especial na perspectiva inclusiva, nas
politicas publicas e na implementacdo do Atendimento Educacional Especializado. O escopo
deste estudo consistiu em investigar como estd estruturado o Atendimento Educacional
Especializado em Minas Gerais e como esse atendimento ¢ viabilizado, enquanto politica
publica e direito da pessoa com deficiéncia, a partir da percep¢ao dos analistas educacionais da
Superintendéncia Regional de Ensino de Varginha/MG.

Nesse proposito, consideramos que a educagdo especial na perspectiva inclusiva ¢ de
grande relevancia no real contexto educacional brasileiro e d4 sentido a efetivagdo de uma
educagdo publica com qualidade e equidade, destacando-se nas agendas das politicas publicas,
assim como nas pesquisas e producdes académicas das ultimas décadas. Com vistas a atingir o
objetivo, a pesquisa numa abordagem multimetodoldgica, foi delineada a partir da revisdao
bibliografica e analise documental, aprofundada pelo estudo de caso, que sustenta a percep¢ao
dos analistas educacionais responsaveis pelo Servico de Atendimento a Inclusdo da SRE
Varginha, em relag¢do a implementa¢do da Resolucao SEE n°4.256/2020 (Minas Gerais, 2020),
que respalda o Atendimento Educacional Especializado na rede estadual de Minas Gerais.

O envolvimento com o tema da pesquisa partiu da motivagdo pessoal e da trajetdria
profissional desta pesquisadora, cuja experiéncia na rede estadual de ensino de Minas Gerais e
na Apae, em uma localidade do interior do Sul de Minas, proporcionou aprendizados
enriquecedores e provocagdes inquietantes. Desse modo, o estudo parte de um compromisso
com os estudantes com deficiéncia e com a escola publica. Nao hé certezas, mas possibilidades

e a busca de sentido.
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Os estudantes com deficiéncia, que até um tempo atrds eram clientela exclusiva da
educacdo especial em institui¢des especializadas, escolas e classes especiais, agora chegam as
escolas comuns em numeros crescentes a cada ano, como apontam os indicadores educacionais,
desafiando e mobilizando gestores e professores e transformando as escolas, na consolidagao
de uma educagdo inclusiva. Nesse sentido, entendemos que a inclusdo escolar esta atrelada a
educacdo especial, como processos indissociaveis, mas nao ¢ exclusiva do publico da educacao
especial, mas da educacao como um todo e para todos. Assim, nao podemos falar da educagao,
se esta ndo for inclusiva, equitativa e emancipadora.

Em se tratando do direito a educacdo da pessoa com deficiéncia, muito se avangou nos
ultimos tempos, com um vasto arcabouco legal, com a disseminacdo de politicas publicas e
acoes direcionadas ao publico-alvo da educagdo especial, ensejando a ressignificacdo dos
espagos, concepcoes e da cultura escolar, numa perspectiva inclusiva. A Educacdo Inclusiva
parte do principio de que todos tém o direito de acesso ao conhecimento, desde o inicio de sua
vida escolar, sem nenhuma forma de discriminagdo, contribuindo para reverter a realidade
historica do pais, marcada pela desigualdade e exclusdo, especialmente no que tange aos
estudantes com deficiéncia.

Nesse intento, inicialmente, foram investigados e explicitados alguns marcos histéricos
e os principais marcos legais da educagdo especial na perspectiva inclusiva no Brasil e em
Minas Gerais, destacando o protagonismo do AEE, suas diretrizes, os profissionais envolvidos
e os servigcos disponibilizados, além de evidéncias dos indicadores nacionais € mineiros,
culminando nos resultados que enfocaram a percepg¢ao dos analistas educacionais da equipe do
Servico de Apoio a Inclusdo da SRE Varginha.

A partir da sistematizagdo dos documentos legais e normatizadores da educagao especial
e inclusiva no Brasil, ressalta-se que ha grandes balizadores, como a Constitui¢do Federal de
1988 (Brasil, 1988); a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional — Lei n°® 9.394/1996
(Brasil, 1996); a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
— PNEEPEI/2008 (Brasil, 2008a); a Resolu¢do CNE/CEB n° 4/2009, que instituiu as Diretrizes
Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educacdo Basica (Brasil,
2009a); e a Lei n° 13.146/2015 (Brasil, 2015), que instituiu a Lei Brasileira de Inclusdo da
Pessoa com Deficiéncia, além de acordos internacionais. A legislagdo brasileira ¢ vasta em
relagdo a previsao de direitos e garantias no amparo as pessoas com deficiéncia, que em tempos
remotos foram segregadas e invisibilizadas, tendo seus direitos fundamentais negados durante

décadas.
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Em Minas Gerais, a Resolu¢do CEE n°® 460/2013 (Minas Gerais, 2013) ¢ a Resolucao
SEE n°4.256/2020 (Minas Gerais, 2020) sdo as referéncias normativas que abalizam a educagao
especial e inclusiva, bem como o AEE, consoantes com a legislacao brasileira. A Resolugao
SEE n° 4.256/2020 garante o direito dos estudantes com deficiéncia ao acesso as instituigoes
escolares, ao curriculo, & permanéncia, ao percurso escolar e a uma escolarizagao de qualidade
por meio da oferta do AEE.

Nas ultimas décadas, Minas Gerais tem avangado nas politicas de educagao especial na
perspectiva inclusiva, seja provendo as escolas com profissionais especializados — professor
para Sala de Recursos, professor ACLTA, tradutor e Intérprete de Libras, Guia-Intérprete, além
do ASB para os estudantes com deficiéncia —, seja na organizacdo dos Centros de Referéncia
em Educacgdo Especial Inclusiva, Centros de Apoio Pedagogico as Pessoas com Deficiéncia
Visual e Centro de Capacitagao de Profissionais da Educacao e de Atendimento as Pessoas com
surdez. Em contrapartida, tradicionalmente, o governo de Minas mantém convénios com
instituicdes privadas de carater filantropico sem fins lucrativos para o atendimento de
estudantes com deficiéncia em espagos substitutivos.

Na andlise documental da legislacdo, particularmente a Resolucdo SEE n°® 4.256/2020
da Secretaria de Estado de Educacdo de Minas Gerais, assegura que todos os alunos devem ter
acesso, permanéncia e oportunidades de aprendizagem em igualdade de condigdes em espagos
comuns da escola regular. Tendo em vista ser esse um direito reconhecido, € preciso que seja
garantido, como bem diz Cury (2002, p. 246). No entanto, no campo educacional, nada € tdo
simples, e exige, além das politicas publicas e de intersetorialidade, garantias de materialidade,
a reestruturacdo das escolas e do proprio sistema educacional, além da formagdo dos
profissionais da educacao e de condi¢des necessarias.

E interessante salientar também, ao analisar os dados quantitativos do Censo Escolar,
que ha um aumento expressivo de matriculas de estudantes com deficiéncia nas escolas comuns,
chegando a mais de um 1,7 milhdo em 2023. Esses indicadores apontam que as politicas
educacionais direcionadas a esse publico t€ém sido implementadas e estdo se reverberando em
nosso pais e nas escolas. Isso sinaliza a importancia de a¢des governamentais, embora as
desigualdades ainda persistam e as redes de ensino enfrentem grandes desafios. Nao obstante,
indicadores recentes, como a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua (IBGE,
2023b), confirmam que a escolarizagao das pessoas com deficiéncia e a conclusdo da educagao

basica obrigatoria, tanto no Brasil quanto em Minas Gerais, ainda apresentam acentuadas
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disparidades e desigualdades estruturais, revelando que as politicas ptblicas nem sempre se
materializam.

Fica evidente, ao longo do estudo, que o AEE se tornou o alicerce da educacao especial
na perspectiva inclusiva, ganhando contornos de politica publica e sendo respaldado por normas
legais, incluindo a PNEEPEI (Brasil, 2008a), a Resolugdo CNE/CEB n° 4/2009 (Brasil, 2009a)
e o Decreto n® 7.611/2011 (Brasil, 2011), em ambito federal, ¢ a Resolu¢ao SEE n°® 4.256/2020
(Minas Gerais, 2020), em ambito estadual, que define o AEE como o conjunto de métodos,
técnicas, recursos e procedimentos didaticos, garantido o acesso ao curriculo e a qualidade do
processo de ensino e aprendizagem do estudante da educagdo especial, seja de forma
complementar ou suplementar a escolarizagdo. Nesse sentido, requer uma gama de servigos e
profissionais especializados, assim como a alocagdo de recursos publicos que o financie e o
incremente.

Nesse percurso, além da revisdo bibliografica, o estudo de caso trouxe novas vertentes,
cujos resultados versaram sobre a percep¢ao dos Analistas Educacionais do Servigco de Apoio
a Inclusdo da Superintendéncia Regional de Ensino de Varginha, enfocando o perfil profissional
dos ANEs, o processo de organizacdo e implementacdo do AEE e seus desdobramentos, bem
como as perspectivas de inclusdo escolar do publico-alvo da educacdo especial, em suas
implicagdes, entraves e possibilidades.

Ao optarmos pelo estudo de caso e ao lugar de fala dos analistas educacionais do SAI
na SRE, que, conforme a abordagem do Ciclo de Politicas, no chamado contexto da pratica, sdo
os profissionais que interpretam, recriam e relacionam o texto da politica a pratica, responsaveis
pela deliberagdo do AEE nas escolas estaduais, buscamos dar visibilidade ao estudante com
deficiéncia e ao processo de implementacao da Resolucao SEE n° 4.256/2020. Ficou evidente
que a demanda dos analistas ¢ ampla e complexa, pois, além das 106 escolas estaduais, atendem
também as redes municipais e privadas da jurisdi¢do de Varginha, atuando em varias frentes de
trabalho na divisdo pedagogica da SRE. Todavia, consideramos essencial garantir a
participacgao ativa dos estudantes e suas familias, bem como dos professores e gestores no chao
das escolas, considerando suas narrativas.

No processo de avaliagdo do estudante, um dos pontos focais do estudo, a tomada de
decisdo da equipe SAI geralmente ¢ consensual quando se trata de confirmar e validar as
especificidades do estudante com deficiéncia e autorizar o AEE, nas escolas da rede estadual.
No entanto, ha que se refletir se esse assentimento ¢ revalidado pelos estudantes, suas familias

e equipe escolar, ou se hé opinides diferentes. Ha possibilidade de escuta da equipe pedagdgica
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no processo de avaliacdo junto aos analistas, j4 que realiza a avaliagdo pedagbgica e a
identificacdo do publico-alvo na escola? Por que ainda se exige laudo médico, ou o diagndstico
clinico, no processo de autorizacdo do AEE, sendo eminentemente pedagogico? O que motiva
as agoOes judiciais frente as decisdes da SRE, com decisdoes contrarias? Essas sdo algumas
indagagoes suscitadas no processo de avaliagdo do estudante publico do AEE na SRE Varginha
e na rede estadual, considerando a proposicao de uma abordagem biopsicossocial € o conceito
de pessoa com deficiéncia, embasado no art. 2° da Lei Brasileira de Inclusdo (2015). E
imperioso também, que a avaliacdo do estudante se dé com mais celeridade, garantindo o
suporte desde seu ingresso na escola.

Em linhas gerais, embora seja evidente que ha um alinhamento com as politicas
educacionais e que o AEE tenha se fortalecido, a SRE Varginha, enfrenta alguns entraves no
processo de inclusao dos estudantes com deficiéncia, publico da educagao especial, nas escolas
estaduais, que implicam dificuldades relacionadas a adequacdo da infraestrutura e a
acessibilidade, a formagao das equipes e professores do AEE e as barreiras atitudinais (que
podem criar outras barreiras).

Nesse recorte, a questao da acessibilidade nas escolas e a disposi¢ao da equipe escolar
na efetivacdo de praticas inclusivas representam barreiras, que podem ser transponiveis,
pressupondo que a inclusdo ndo aceita restrigdes, sejam quais forem. Nao basta matricular o
estudante com deficiéncia se a escola ndo se reinventar por dentro, se os profissionais nao
tiverem a coragem e ousadia de quebrar barreiras, de ressignificar seus saberes, suas praticas e
seus olhares e assumir a diversidade. Caso contrario, podemos perpetuar situagdes de descaso
e negligéncia. Corroboramos com a ideia de Pletsch (2009, p. 153), de que incluir pessoas com
deficiéncia num contexto de precarizagdo educacional, ndo rompe por si s6 com o circuito da
exclusdo.

A formagao dos professores € outro ponto controverso e com fragilidades, que demanda
politicas publicas e financiamento, além da reconfiguragdo dos cursos de formagdo. A formacao
inicial, continuada e especializada, requer, primeiramente, agéncias formadoras e universidades
publicas, a oferta de vagas financiadas em instituigdes privadas em determinadas situagdes, o
fomento das escolas como espaco de formagdo e de exercicio da docéncia, que se d4 na praxis
pedagogica e com todas as condi¢des necessarias, € um trabalho eminentemente colaborativo
entre os professores regentes, professores do AEE, especialistas em educacao basica e gestdao

escolar, em que conhecimentos sdo compartilhados e construidos.
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Nesse contexto, o Projeto Trilhas de Futuro Educadores, uma inciativa do Governo de
Minas Gerais, ao ofertar aos servidores da Educagdo, cursos de aperfeicoamento, pos-
graduacao lato sensu (especializagdo e MBA), na modalidade EaD, e vagas em cursos de pos-
graduacao stricto sensu (mestrado e doutorado), nas modalidades presencial,
semipresencial/hibrida e a distancia, financiados pelo Estado, contribuiu mormente para a
formagdo continuada e para elevar os niveis de escolaridade dos profissionais da educagdo da
rede. Sao iniciativas como essa, além de politicas de formagao inicial, que podem reverter a
precariedade da formagao docente para efetivagdo de uma educacao de qualidade.

Na interlocu¢do com a pesquisa “Inclusdo na Educacdo”, realizada pela plataforma
digital Nova Escola e publicada por Bonino (2023) que revelou alguns impasses da educagao
inclusiva no Brasil, dentre os quais, a estrutura fisica inadequada das escolas, que, 4 em cada
10 profissionais afirmam nao ter recebido orientagdo especializada para o trabalho com alunos
com deficiéncia, que apenas 3 em cada 10 (30%) alunos com deficiéncia se envolvem
efetivamente com as atividades em sala de aula, enquanto um 1 em cada 10 professores se
consideram capazes de dar conta das demandas dos alunos com deficiéncia; podemos assentir
que temos uma realidade semelhante na SRE Varginha, conforme a percepcdo dos analistas,
indicando que a inclusdo ainda ndo se consolidou apesar das politicas publicas instituidas, e que
basicamente os impasses e obstaculos presentes nas escolas estaduais envolvem uma arquitetura
acessivel, as praticas escolares e a formacao dos professores.

Por fim, ao abordar as perspectivas da inclusdo, o estudo aponta um caminho irreversivel
e inegocidvel, frente as normativas vigentes e a todo movimento que a sustenta.
Paradoxalmente, apesar do alinhamento com as politicas educacionais, as dificuldades
evidenciadas nos resultados da pesquisa, sinalizam que a inclusdo escolar ainda ndo esta
firmada na SRE Varginha em seus pressupostos, havendo barreiras enfrentadas cotidianamente
pelos estudantes com deficiéncia, sejam arquitetonicas ou atitudinais, além de praticas nao
inclusivas na sala de aula. Essa € a realidade e o reflexo do sistema educacional e da sociedade
brasileira.

Concebemos que praticas inclusivas e atitudes positivas, podem ser construidas
coletivamente a partir de um trabalho colaborativo e de uma educacdo anticapacitista nas
escolas, desconstruindo preconceitos e eliminando barreiras com informacao e convencimento.
Os professores e gestores podem ser grandes agentes de mudancga e transformacao no interior
das salas de aula, nas escolas e além dos muros. Ademais, as politicas piiblicas sdo importantes

balizadores para se concretizar as bases quanto ao amparo, prote¢ao e inclusao social e escolar
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das pessoas com deficiéncia, além de recursos alocados para tais finalidades. Essa ndo ¢ uma
responsabilidade individual, mas coletiva, a comecar pelo poder publico, pelas secretarias de
educagdo, SREs, institui¢des publicas e privadas, pesquisadores, unidades escolares e de todos
os cidadaos.

Nessa discussdo, o estudo encomendado pelo MEC em parceria com a Unesco, sobre a
oferta do AEE, aponta as seguintes necessidades: a formagdo profissional, a contratacdo de
profissionais, maior investimento e parceria com as familias. Dentre os desafios, o estudo
evidenciou a formacgdo/capacitacdo para todos os segmentos de profissionais da escola; a
demora na contratagao dos profissionais de apoio e cuidadores para os estudantes; auséncia e/ou
pouco investimento financeiro do poder publico; estudantes que ndo podem voltar no
contraturno para receber o AEE; resisténcia dos (as) professores (as) a inclusdo; falta de
formagdo de professores na area do AEE ofertada pelas redes de ensino/poder publico; entre
outros. Percebe-se que os desafios ou entraves enfrentados pela SRE Varginha, também sao
vivenciados nas diferentes redes estaduais e municipais das regides do pais.
Contraditoriamente, precisamos compreender que as politicas publicas, muitas vezes sdo
inefetivas, por forgas contrarias, movimentos e constantes transformagoes, € nao abarcam todos
os enfrentamentos, em lugares, com pessoas e condi¢des diferentes.

Nas pretensdes dessa pesquisa, buscamos langar luz ao tema e as pessoas com
deficiéncia, em seus direitos, como o Atendimento Educacional Especializado e a inclusdo
escolar. Entendemos que este estudo atingiu seus propositos ao evidenciar a contribui¢do do
AEE na perspectiva da educagdo especial inclusiva, suas implicacdes e desdobramentos.
Ressalta-se que alguns pontos podem ser investigados e aprimorados em estudos adicionais
sobre a formagdo para um trabalho colaborativo entre professores regentes e professores do
AEE nas escolas; a acessibilidade nas escolas publicas; as fontes de financiamento da Educacao
Especial e do AEE; indicadores de sucesso da inclusdo escolar e sua materialidade; as
jurisprudéncias quanto aos direitos dos estudantes com deficiéncia nas redes publicas de ensino.

Por fim, esta pesquisa abre caminho para outras futuras investigagdes e estudos
adicionais, considerando-se a complexidade e a relevancia do tema. Reconhecemos que o
estudo cientifico ¢ continuo, e nesse terreno fértil, h4 inumeras possibilidades e desdobramentos
para se ampliar a investigacdo e a producdo de conhecimentos, visando fortalecer e sustentar
politicas de equidade educacional e uma cultura inclusiva no cotidiano escolar, que validem os

estudantes com deficiéncia. Essa ¢ uma missdo de pesquisadores, professores, gestores,
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governantes, familias, estudantes e sociedade civil em seus diferentes contextos, lugares e
arenas.

Pelo exposto, consideramos que no contexto da educagdo especial na perspectiva
inclusiva em Minas Gerais e na SRE Varginha, o AEE ¢ o alicerce da educagao especial e das
politicas inclusivas direcionadas aos estudantes com deficiéncia e no reconhecimento de seus
direitos, configura-se como potencializador da aprendizagem, de acesso ao curriculo e de sua
plena participacdo, rompendo barreiras em ambientes comuns e junto aos demais estudantes.
Mas ha muito o que se conquistar e consolidar nessa caminhada, em cada espaco escolar, em

cada sala de aula, nas mentes e coragdes, nas lutas de todos, para todos e com todos.
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