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[...]

Depois de um tempo vocé aprende

gue até mesmo a luz do sol queima

se vocé a tiver demais

entdo vocé planta seu proprio jardim

e enfeita sua prépria alma

ao invés de esperar que alguém Ihe traga flores
E vocé aprende que vocé realmente pode resistir
vocé realmente é forte

vocé realmente tem valor

e vocé aprende

e vocé aprende

com cada adeus, vocé aprende.

[.]

V.A. Shoffstall.



RESUMO

O ensino médio é a Ultima etapa da educacgéo basica, a qual representa 0s
altimos trés anos da formacéo inicial dos estudantes. Este nivel de ensino
passou por diversas transformacgfes até 0 momento. Entretanto, todas essas
transformacdes ndo foram subjetivadas pelos préprios estudantes os quais a
ela se destina. Nesse ambito, este estudo protagonizou as representagcdes
dos estudantes com deficiéncia, os quais transitaram por um grande
processo de exclusdo. Assim, a pesquisa foi empreendida com proposito de
responder a seguinte pergunta: quais as significacbes dos jovens, publico-
alvo da Educacgéo Especial, sobre o seu processo de escolarizacdo? Dessa
forma, este estudo teve como objetivo precipuo analisar as significacdes de
jovens com deficiéncia, matriculados no ensino meédio publico da rede
estadual paulista, sobre seu processo de escolarizacdo. Logo, buscamos
descrever as politicas publicas de educacédo especial e inclusiva, em ambito
estadual e federal, em uma escala temporal dividida em trés decénios de
1988 até 2020. Propomos ainda, uma analise de como esses alunos
significam seu processo de escolarizagdo, em categorias pré-estabelecidas.
Trata-se de uma abordagem qualitativa, a qual utilizou a entrevista como
técnica de coleta de dados, por possibilitar um contato mais proximo e
aprofundado com os participantes. A andlise dos dados foi amparada na
perspectiva da Analise de Prosa, proposta pela Marli André. O estudo
contemplou 9 participantes, os quais eram estudantes com deficiéncia,
matriculados em duas escolas estaduais distintas no municipio de Santos,
com faixa etaria de 15 a 19 anos. Os resultados mostram as diferentes
perspectivas da vivéncia escolar dos estudantes com deficiéncia, sendo
assim, relataram alguns desafios como: a falta de acessibilidade espacial nos
ambientes escolares; a dificuldade na interacdo com colegas e professores;
a defasada formacédo de professores para a perspectiva inclusiva; a obsoleta
metodologia de ensino; e a auséncia de professores de apoio. Foi possivel
constatar que os estudantes com deficiéncia ndo frequentam os servicos
especializados respaldados pela legislacdo estadual, o que merece novas
investigacbes nesse ambito. Em contrapartida, alguns estudantes alegaram
sentir-se acolhidos no ensino médio, com seus colegas de turma e seus
professores. Por fim, de acordo com os achados desta pesquisa, como
produto, foi proposto um Programa de Ac¢do Formativa com foco nas
contribui¢cdes ludicas para o aprendizado dos estudantes com deficiéncia.

Palavras-chave: politicas publicas educacionais. educacdo especial e
inclusiva. ensino médio. significacbes de estudantes. estudantes com
deficiéncia.



ABSTRACT

High school is the last stage of basic education, which represents the last
three years of the students' initial education. This level of education has
undergone several transformations so far. However, all these transformations
have not been subjectivized by the students themselves. In this context, this
study focused on the representations of students with disabilities, who have
gone through a great process of exclusion. Thus, the research was
undertaken with the purpose of answering the following question: what are
the meanings of young people, target audience for Special Education, about
their schooling process? Thus, this study had as its main goal to analyze the
meanings of young people with disabilities enrolled in public high schools in
the state of S&o Paulo about their schooling process. Therefore, we sought to
describe the public policies on special and inclusive education, at state and
federal levels, in a time scale divided into three decades from 1988 to 2020.
We also propose an analysis of how these students mean their schooling
process, in pre-established categories. This is a qualitative approach, which
used the interview as a technique for data collection, because it allows a
closer and deeper contact with the participants. Data analysis was supported
by the perspective of Prose Analysis, proposed by Marli André. The study
contemplated 9 participants, which were students with disabilities, enrolled in
two different state schools in the city of Santos, aged 15 to 19 years old. The
results show the different perspectives of the school experience of students
with disabilities, thus, they reported some challenges such as: the lack of
spatial accessibility in school environments; the difficulty in interacting with
classmates and teachers; the inadequate training of teachers for the inclusive
perspective; the obsolete teaching methodology; and the absence of support
teachers. It was possible to verify that students with disabilities do not attend
the specialized services supported by the state legislation, which deserves
further investigations in this area. On the other hand, some students claimed
to feel welcome in high school, with their classmates and their teachers.
Finally, according to the findings of this research, as a product, a Formative
Action Program was proposed focusing on the playful contributions to the
learning of students with disabilities.

Keywords: educational public policies. special and inclusive education. high
school. students' meanings. students with disabilities.



LISTA DE FIGURAS

Figural Linhado tempo dalegislacao que fixa as diretrizes

do ensino secundario no Brasil

Figura 2 Regido metropolitana da Baixada Santista ............cccccvvvveviviiieiieennnn.



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 Especificacdes dos itensdasalatipo |l .....ccccccevvnneennnnnn. 32
Quadro 2 EspecificagOes dos itens dasalatipo Il ..., 32
Quadro 3 Periodos de governo do estado de Sao Paulo .............. 63
Quadro 4 Documentos selecionados para analise ....................... 71

Quadro 5 Roteiros das questdes disparadoras para a

LT LA =)V A ] = NPT 72
Quadro 6 Periodo de 1988 a 2000 ........cccceevneeivnieiiiieeiieeeieeee e, 154
Quadro 7 Periodo de 2001 @ 2010 ......eevivviieiiiiieeeeee e 155

Quadro 8 Periodo de 2011 @ 2020 .....cccveiivieiiiieiiieeeeeee e, 156



LISTA DE TABELAS

Tabelal Quantidade de matriculas de alunos no ensino

MEédio N0 estado de SA0 PaUIO ... 6

Tabela 2 Teses e disserta¢gdes publicadas no periodo de
2015 8 2020 ..oeiiii e e aaaaa 7

Tabela 3 Quantidade de matriculas de alunos do ensino

médio, publico-alvo da educacao especial, no estado de Sao

Tabela 4 Relacao entre a quantidade de alunos e tipos de

AdefiCIENCIA A BSCOIA A. ..o e ae e 70

Tabela5 Relacao entre a quantidade de alunos e tipos de

defiCiENCIa da €SCOIA B. ..o e 70



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

ADI - Acéo Direta de Inconstitucionalidade

AEE — Atendimento Educacional Especializado

ALESP - Assembleia Legislativa do Estado de Sao Paulo

APE - Atendimento Pedagdgico Especializado

BDTD - Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes

BNCC - Base Nacional Comum Curricular

CAED - Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da Educacéo
CAPDYV - Centro de Apoio ao Atendimento ao Deficiente Visual
CAPE - Centro de Apoio Pedagdgico Especializado

CEE - Conselho Estadual de Educacgéao

CEES - Centros Educacionais Especializados

CENP - Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas
CH — Ciéncias Humanas

CMSP - Centro de Midias da Educacéo de Séao Paulo

CRPE - Classe Regida por Professor Especializado

DCNEM - Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio
DUA - Design Universal para Aprendizagem

EaD — Educacéo a Distancia

EE — Educacéo Especial

EFAP - Escola de Formacéao e Aperfeicoamento de Professores
El — Educacéo Inclusiva

EJA — Educacao de Jovens e Adultos

EM — Ensino Médio

ENEM - Exame Nacional do Ensino Médio

EP — Exposi¢cédo de Motivos

GDAE - Gestao Dinamica de Administracdo Escolar

IBGE - Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica

IDH - indice de Desenvolvimento Humano

IES — Instituicbes de Ensino Superior

INEP - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio

Teixeira



LBI - Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia

LDBEN - Lei das Diretrizes e Bases da Educacéao Nacional

LIBRAS — Lingua Brasileira de Sinais

MP — Medida Provisoria

MPESP - Ministério Pablico do Estado de Sao Paulo

NAPdv - Nuacleo de Apoio Pedagdgico e Producdo de Braille para
Atendimento as Pessoas com Deficiéncia Visual

NEE — Necessidade Educativa Especial

PAEE — Publico-alvo da educacao especial

PANI - Procedimento Administrativo de Natureza Individual

PCNP - Professor Coordenador de Nucleo Pedagogico

PDI — Plano de Desenvolvimento Individual

PEAPD - Programa Estadual de Atencdo a Pessoa Portadora de Deficiéncia
PEAPDI - Programa Estadual de Atendimento as Pessoas com Deficiéncia
Intelectual

PEB - Professores de Educacédo Basica

PEEE - Programa Estadual de Educacé&o Especial

PEEEIA - Politica de Educacdo Especial: Equitativa, Inclusiva e com
Aprendizado ao Longo da Vida

PEEI — Politicas de Educacao Especial e Inclusiva

PISRM - Programa de Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais
PMDB - Partido do Movimento Democrético Brasileiro

PNE - Plano Nacional de Educacéao

PNEEEI - Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da
Educacéao Inclusiva

PPP — Projeto politico-pedagdgico

PSD - Partido Social Democratico

SAPE - Servicos de Apoio Pedagdgico Especializado

SED - Secretaria Escolar Digital

SEDUC - Secretaria da Educacéao

SEE — Secretaria de Estado da Educagéao

SIEd- Sistema Integrado de Informag6es Educacionais

SIGETEC - Sistema de Gestéo Tecnoldgica do Ministério da Educacgao

SNE - Sistema Nacional de Educacao



SRM — Sala de Recursos Multifuncionais

TA — Tecnologia Assistiva

TALE — Termo de Assentimento Livre e Esclarecido

TDAH - Transtorno do Déficit de Atencdo com Hiperatividade
TEA - Transtorno do Espectro Autista

TGD - Transtornos Globais do Desenvolvimento

TIG - Teste de Inteligéncia Geral — Nao Verbal

UFJF - Universidade Federal de Juiz de Fora

UNIVESP - Universidade Virtual do Estado de S&o Paulo

WISC - Escala de Inteligéncia Wechsler



SUMARIO

IMEMORI A L ..ttt e et e et 21
1 INTRODUGAO ...uuiiitiiit ettt e et e et e et e e e e et e e e e s e e eaeeebeeeanenes 25
2 AS REFORMAS DO ENSINO MEDIO ....ucivtieiiiieiieeeieeeieeesee e e eeteeenneeens 34
2.1 Breve historico do ensino secundario N0 Brasil............cccccceeiiiiiiiiiiiieieeeen, 34
2.2 Reforma do ENSINO MEMI0.......cceiiiiiiiiiiiiiiiieeee e 41
3 EDUCAQAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA INCLUSIVA ... 52
3.1 EAUCAGEO ESPECIAL.......ceviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 52
3.2 Atendimento Educacional Especializado ...........cccccvvvviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeee 55
3.3 Sala de Recursos MUItIfUNCIONAIS ............uueiiiiiiiiiiiiiiiieee e 58
G o [ Tor= o= To TN [ o3 0 ST A7 S 62

3.5 Contribuicbes académicas em torno da educacéo especial e inclusiva

(o= 1T 5[0 1 0 1=10 o HUUT T TP 69

4 POLITICAS DE EDUCACAO ESPECIAL E INCLUSIVA NO ESTADO DE

SAO PAULO ..ccttieee e ettt ettt e e e e e e e e e e e e e e e e aneees 77
4.1 Politicas de educacao especial e inclusiva no contexto paulista..................... 77
4.1.1 Primeiro decénio: 1988 — 2000 ...........uuuuuummummmmrnrineninenininnnnnennneenennnnennennnnes 77
4.1.2 Segundo decénio: 2001 — 2010 .....ccoevrriiriiiieie e 83
4.1.3 Terceiro decénio: 2011 — 2020.......uuuuruuumrrrniiinriiniieiineineeeneeieeneeeeeeeeeeeeeeeaaes 86

4.2 Repercussoes das politicas publicas de educacao especial e incluséo.......... 92

5 PERCURSO METODOLOGICO ...uuuiiieeeeiiieeeiiiiiiiaaeeeeeeeeeeeeeeennnnnaeaaeeeaeeeens 95
5.1 CaracterizaGao da PESOUISA.......cuuiiiiiiiiiiieiiiiiiiieeieeeeee et e ettt 95

5.2 Locus e participantes d0 @StUAO.........ccvvvvviiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeeeeeeeee e 97



5.3 Técnicas para coleta de dadOoS.........coovvviiiiiiiiiiiiiiiiiiieieeeeeeeeeeeeeeeee e 99
5.4 CoNStruUGAO0 da ENrEVISTA..........uuueiiiee e e 102
5.5 ANAIISE 0 PrOS@ ....ccevviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeeeeeeeeee ettt 104

6 REPRESENTACOES DOS ESTUDANTES COM DEFICIENCIA NO

ENSINO MEDIO: QUEM SAO ELES E O QUE PENSAM? ..vveivvieeeiiieeeeevannee, 106
6.1 A trajetdria N0 €NSIN0 MEIO..........iiiiieiiiiiiiie e e 106
6.1.1 Gabri€l...ccooeiiiiiiiiii 107
6.1.2 RATACI......ciiiiiiiiiiii 109
B.1.3 ANQELICA ... ———— 109

G I U L = PP 111
6. 1.5 MIQUEN...coiiiiiiiiiiiiii e 112
6.1.6 SAMUEL .....ooiiiiiiiiiiiiiiiii e 113
B.1.7 EZEQUIET ..eeeeeeeeeeee e 114
6.2 As relacBes entre professores € aluNoS.........ccovveeeeiiviiiiiiiiie e 115
6.3 O ensino remoto na concepgao dos aluNoS ...........cevvvvvviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeee 123
6.3 Desafios pedagdgicos e infra eStruturais ..........cccccvvvvveeviviveeieeieeeieeeeeeeeeeeeee 128
6.4 Sugestdes de melhorias no ambiente escolar...........ccccccceeiiie i, 134

7 PRODUTO: PROGRAMA DE ACAO FORMATIVA: CONTRIBUICOES

LUDICAS NO APRENDIZADO DOS JOVENS COM DEFICIENCIA ........cc.c.c....... 137
8 CONSIDERAGOES FINAIS ...ttt 139
APENDICE A — DOCUMENTOS ESTADUAIS EM SEUS DECENARIOS .......... 163

APENDICE B - TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO .......... 166






21

MEMORIAL

Dizem que a vida é pra quem sabe viver, mas ninguém nasce pronto.
A vida é pra quem é corajoso o suficiente pra se arriscar e humilde o bastante pra aprender.

Clarice Lispector

Desde o ensino médio, percebi que esta etapa da Educacdo Béasica seria
decisiva em minha vida, entre outros motivos, porque tive que escolher entre
seguir uma carreira profissional ou progredir com 0s estudos no ensino superior.
No entanto, considerava-me indeciso para tal escolha, o que acarretou uma
decisé@o de curso superior que depois se mostrou equivocada, de modo que tive
gue me transferir de universidade para realizar a graduacdo desejada, naquele
momento.

Ainda na etapa da escolarizacdo média fui induzido a iniciar cursos técnicos
para aprimoramento profissional, bem como, para futuramente adentrar ao
mercado de trabalho. Assim, concomitantemente com minha formacdo basica,
iniciei meu primeiro curso de Aprendizagem Industrial em Mecéanico Automotivo,
promovido pelo Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI), no decorrer
do curso percebi que ndo me identifiquei com a area industrial e automotiva, mas
escolhi conclui-lo, com intuito de proporcionar-me uma carreira futuramente,
baseado na presséao familiar da época.

ApG6s concluir o ensino médio, iniciei minha vida académica no curso de
Medicina Veterinaria, fui oportunizado em estagiar em uma clinica veterinaria de
animais de pequeno porte, mas ao final do primeiro semestre, ainda ndo me sentia
confortdvel e decidido em estudar essa area do conhecimento. Minhas
inquietacdes e davidas ndo estavam relacionadas ao exercer da profissdo ou ao
futuro retorno financeiro, mas na identificacdo profissional e de constituir-se em
um sonho a longo prazo, logo, solicitei transferéncia para o curso de bacharelado
em Engenharia Quimica, devido ao fato de ter me destacado nas disciplinas de
Quimica, Fisica e Matematica no ensino médio.

No inicio do bacharelado, ainda indeciso em qual carreira prosseguir em
meus estudos, percebi a amplitude das atuacbes deste profissional, logo,
concomitantemente a esse curso de nivel superior, iniciei um curso Técnico em
Quimica, com objetivo de complementar minha futura formagdo superior e me

dedicar integralmente aos estudos na tematica. Nessa conjuntura, estava decidido
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em seguir a carreira na area da gestao, todavia, apés o término do técnico e,
posterior, ao estagio obrigatério dessa etapa, fui oportunizado em participar de
uma seletiva, de nivel superior, para estagiar no Laboratério de Quimica e
Matemética de uma rede municipal de ensino.

Ao iniciar o estagio, fui alocado em uma Escola Municipal de Ensino
Fundamental Il, localizada em uma comunidade carente, a qual estava na funcéo
de responsavel pelo laboratério da unidade. Diante das responsabilidades,
atribuiu-se as minhas acdes: organizar e tabular todos o0s instrumentos
laboratoriais e materiais didaticos, dispor, conforme necessidade do professor
solicitante, todos equipamentos necessarios para desenvolvimento do seu plano
de aula, manter o ambiente limpo e organizado, dentre outras fungbes. Entretanto,
devido a diversos fatores internos e externos, o laboratorio da unidade estava
desativado, ou ainda, com pouquissimo uso.

Assim, conforme as baixas demandas da utilizacdo do laboratério, as
gestoras da unidade escolar facultaram-me outras atribuicbes administrativas e
pedagdgicas, sendo que, por mais que tais atribuicdes ndo me competiam, aderi a
oportunidade como experiéncia profissional. Logo, atuava diretamente com o trio
gestor da escola, bem como, auxiliava na secretaria, na organizacdo da escola e
os professores.

O estagio auxiliou na escolha da minha profisséo, pois todas as interacdes
com a comunidade escolar, professores, funcionarios e alunos, foram decisivas
para optar pelo magistério. Entretanto, para atuar como professor, fez-se
necessario formacéo especifica, e com isso, no final do curso de bacharelado e
apos concluséo do estagio, iniciei o curso de Licenciatura em Matematica.

No decorrer da licenciatura, fui contemplado com multiplas disciplinas que
relacionavam desde conteudos tedricos até experiéncias profissionais, e assim,
me identifiquei com tais praticas, mesmo com minha pouca vivéncia em uma
escola. Posso afirmar que a realizagdo profissional demandou um percurso
académico, porém foi a partir deste percurso que pude perceber o que realmente
almejava para o futuro. Nesse sentido, ainda como aluno do curso de licenciatura,
ingressei na rede de ensino estadual de Sdo Paulo como Professor de Educagao
Basica nas disciplinas de Fisica e Quimica e, posteriormente apds conclusao da

licenciatura, de Matematica.
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O inicio da carreira docente foi arduo, pois além da falta de experiéncia em
sala de aula, minha idade era muito préxima a dos alunos do ensino meédio, o que
fez com que os funcionarios me confundissem com alunos, o que tornou 0 meu
processo de conquista da identidade profissional docente mais desafiador. Relato
esse aspecto, também, porque varias vezes senti que minhas tentativas de
implementar novas metodologias de ensino, eram desvalorizadas por meus pares,
mais experientes.

Ao referirme a metodologia, ressalto o principio do didlogo e da
participacéo de todos, desenvolver com os alunos a pratica da “fala” e da “escuta”,
nas diversas formas de emissdo de informacéo, compreender nessa dicotomia
que eles se desenvolvem em sociedade, na qual um depende do outro para se
desenvolver. Contanto que no desenrolar de minhas aulas, ndo aderia ao método
tradicionalista verticalizado de ensino, com qual o professor seria o superior da
sala de aula e os alunos apenas deveriam copiar a atividade e ficar calados. Logo,
intuia desenvolver aulas Iudicas e gamificadas, com propdésito de diminuir a
aversdo dos alunos nas disciplinas da area de exatas, bem como, de proporcionar
gue todos participassem de acordo com seus interesses e estimulos.

Todavia, percebi, ainda, que alguns alunos, com deficiéncia e transtornos
globais do desenvolvimento (TGD), ndo conseguiam interagir em grupo, devido
aos preconceitos instituidos socialmente e outros fatores geradores de excluséo,
como a inducgao, por parte dos professores e gestores, para que os docentes
elaborassem “atividades faceis”, com intuito de que o aluno consiga fazer sozinho
e isolado, e assim, o professor continuaria sua aula com os demais alunos, ao
invés de flexibilizar e adaptar a proposta pedagodgica para que todos tenham a
mesma oportunidade de ter uma educacdo de qualidade. Assim, para minimizar
essas situacdes, procurei colocar em pratica, atividades diferentes, como
dindmicas de grupo, gamificacdo e seminarios, sempre pautando nos principios da
educacéao inclusiva.

N&o obstante, nos momentos de Aulas de Trabalho Pedagogico Coletivo
(ATPC), os professores sempre alegavam dificuldades para lecionar em turmas
com alunos com deficiéncia ou TGD, mas ndo se dispunham para aprender e
flexibilizar suas propostas pedagdgicas, bem como, ao apresentar minhas praticas

com tais alunos, se opunham ao meu fazer cotidiano, com falas agressivas e
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negacionistas as necessarias, adaptacdoes e transformacdes dos sujeitos na
sociedade.

Desde entdo, minha atuacdo docente vem procurando se pautar na
dialogicidade, em oportunizar que todos os alunos possam emitir informacgdes e
transforma-las em conhecimento, independente das diferencas dos seres
humanos. Com isso, o presente estudo tem como propadsito iluminar a concepcao
dos alunos, publico-alvo da Educacdo Especial, matriculados no ensino médio

sobre as politicas de educacao especial e inclusiva.
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1 INTRODUCAO

O ensino médio, etapa final da educacéo basica, € o nivel de ensino que
provoca discussfes mais controversas no que se refere a Educagao, “seja pela
qualidade da educacao oferecida, ou ainda, pela discussao sobre sua identidade”
(KRAWCZYK, 2011, p. 03). Esta etapa da educacao bésica, representa os trés
altimos anos, destinada a jovens entre 15 e 17 anos. Tendo como objetivo
consolidar e aprofundar os conhecimentos adquiridos no ensino fundamental,
articular a preparacdo bésica para o mercado de trabalho e o exercicio da
cidadania, desenvolver 0os jovens como pessoa humana e a compreensdo dos
fundamentos cientificos e tecnoldgicos (BRASIL, 1996).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM),
publicada pela resolucdo da Camara de Educacao Basica do Conselho Nacional
de Educacdo (CEB/CNE) n° 2, de 30 de janeiro de 2012, estabelece, em seu art.
3°, que “o Ensino Médio é um direito social de cada pessoa, e dever do Estado na
sua oferta publica e gratuita a todos” (BRASIL, 2012, p. 01). Assim, corrobora a
Resolugdo n° 03, de 21 de novembro de 2018, a qual atualiza as DCNEM. Desta
maneira, o governo estadual deve oferecer esta etapa de ensino para todos os
jovens, de forma publica e gratuita, independente das diferencas entre os jovens.

Desde o final do século XX, esta etapa de ensino vem passando por um
processo de expansao provocado seja pela condicdo econdmica e competitiva em
ambito internacional ou por questdes subjetivas de cada sujeito, em relacdo a
empregabilidade (KRAZCKWIK, 2009, 2011). Todavia, a premissa que torna
obrigatéria o ensino médio no Brasil, s6 foi instituida longos anos apds o inicio
dessa expansao, pela Emenda Constitucional n® 59 de 2009, a qual amplia a
obrigatoriedade do ensino basico de 4 a 17 anos de idade, inclusive aqueles que
nao tiveram acesso na faixa etéaria estipulada.

Entretanto, Melo e Duarte (2011, p.235) reconhecem que estipular a
obrigatoriedade do ensino de acordo com a faixa etaria, € um “limite da norma”,
pois pouco auxilia no desafio de universalizagdo do ensino médio, assim, 0s
jovens gue se atrasam na etapa do ensino fundamental ndo estdo respaldados

legalmente para concluir seus estudos no ensino médio. Com isso, as autoras
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afrmam que sua obrigatoriedade e gratuidade deveriam ser garantidas a
educacéo basica, independente da idade.

Nesse contexto, Kuenzer (2010) afirma que um dos grandes desafios desta
etapa de ensino € a universalizagdo com qualidade social. Em relacdo a
gualidade, a autora refere-se ndo somente ao acesso a escola, mas também a
permanéncia, com acfes inclusivas, respeitando as diferencas culturais e
socioeconOmicas e promovendo igualdade de direitos a todos envolvidos no
processo educacional.

Um ensino com qualidade é fundamental para o desenvolvimento dos
jovens, tal como, a progressdo destes com bons resultados, porém o aumento
gradativo na oferta do ensino médio pode afetar a qualidade em que ele é
ofertado. Assim, Zibas (2005) constatou que houve aumento na democratizagao
do acesso ao ensino médio, decorrente do aumento na quantidade de matriculas e
na diversidade de jovens, entretanto, critica a formato de como ele é estruturado,
a partir de contetdos enciclopédicos e descontextualizados, com métodos
tradicionais, 0 que exige em uma reforma que torne esta etapa de ensino mais
inclusiva.

Em contrapartida, Krawczyk (2011) alega que a expansdo do ensino médio
ndo pode ser considerada como um processo de democratizacdo ou
universalizacdo, haja vista os altos indices de jovens que permanecem fora da
escola e as altas taxas de evasdo e reprovacdo. Além desses desafios
relacionados ao acesso e permanéncia dos jovens na escola, a autora aponta a
necessidade de melhorias no que diz respeito a formagdo e remuneracdo dos
professores, curriculo do ensino meédio, infraestrutura das escolas, politicas e
investimentos publicos, dentre outros.

Segundo Saviani (2013), a universalizacdo do ensino médio, bem como, a
democratizacdo, s6 serdo atingidos mediante a materializacdo de um Sistema
Nacional de Educacédo (SNE), no qual tem como propésito “dar efetividade a
bandeira da escola publica universal, obrigatoria, gratuita e laica” (SAVIANI, 2013,
p.745). Assim, torna-se fundamental para uma educagdo de qualidade, e
possibilita o0 acesso e permanéncia dos jovens nas escolas, a partir da
minimizagao das barreiras dispostas nesse ambiente.

Em consequéncia dos fatores a serem superados, sobressai a perda da

identidade atrelada a esta etapa de ensino, no qual pode ser considerada
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deficitaria, ou até, ausente (KRAWCZYK, 2009). Nesse sentido, Frigotto e Ciavatta
(2005) e Krawczyk (2009, 2011) criticam a realidade do ensino médio, baseado
nas politicas antagbnicas, que caracterizam a manutencdo do dualismo desta
etapa, no qual, convergem para a educacdo geral ou a preparacdo para o
mercado de trabalho.

Nessa dualidade, surgem varios debates em torno do curriculo do ensino
médio, 0s quais enaltecem a escola como espaco de transmissdo de
conhecimento, o que descaracteriza o carater cultural da instituicdo escolar
(KRAWCZYK, 2009). Diante disso, Krawczyk afirma que a reforma do curriculo:

[...] emergiu, entdo, com pretens6es de mudancas radicais na escola
média, com as diretrizes instituindo os principios de interdisciplinaridade,
a organizacdo do curriculo por é&reas de conhecimento, a
contextualizacdo dos contetdos, a énfase na aprendizagem, o

protagonismo dos alunos, bem como o desenvolvimento de
competéncias (2009, p.19).

Assim, as mudancas propostas no curriculo atingiram néo so6 os alunos, aos
quais ele é direcionado, mas também a toda comunidade, néo restringindo apenas
a instituicdo escolar, uma vez que os alunos vivem em sociedade. Logo, as
divisbes por areas de conhecimento e a interdisciplinaridade, agradaram os
professores, que poderiam correlacionar suas disciplinas e desenvolver praticas
interdisciplinares, com suas ressalvas, todavia, as criticas mais severas voltaram-
se ao desenvolvimento de competéncias, uma vez esta alicercado ao paradigma
tecnicista, voltado ao mercado de trabalho (KRAWCZYK, 2009).

Ainda em relagdo ao curriculo, a Lei n° 12.796, de 04 de abril de 2013,
alterou o art. 26 da atual Lei das Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(LDBEN), o que corrobora com a dualidade, uma vez que o dispositivo estabelece
gue os curriculos da educacao basica devem ter duas dimensdes: a base nacional
comum e uma parte diversificada, a qual converge para as caracteristicas da
regido, a saber: sociedade, cultura, dos educandos e da economia.

No que tange a reforma do ensino médio, Kuenzer (2010, p. 859) constatou
que nao basta desenvolver a¢cdes com a intengao de incluir “todos” no processo
educativo, mas executar estratégias para que 0 acesso, permanéncia e conclusao
com qualidade, sejam efetivados. O autor afirma que no quinquénio composto pelo
intervalo entre 1996 e 2001, as matriculas no ensino médio aumentaram em

32,1%, porém, a partir de 2007, comecaram a decrescer, sendo que entre 0s anos
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de 2000 e 2009 houve uma taxa de decréscimo de 8,4%, no qual acentuou-se,
entre 2008 e 2009, com uma taxa de 3,2% (INEP,2009).

Nesse contexto, pode-se constatar os reflexos das politicas e dispositivos
legais que respaldam o Ensino Médio como uma etapa da Educacéo Basica,
obrigatoria, gratuita e publica, entretanto, nem todos os alunos possuem 0 acesso
e a efetiva permanéncia neste percurso de escolarizacdo. Estes reflexos possuem
suas repercussfes a partir da quantidade de matriculas, sendo que, segundo
dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP), entre 2010 e 2015 houve um decréscimo de 3,38% de matriculas no
ensino médio, e entre 2015 e 2019, 7,56% de diminuicdo, logo, no periodo que
condiz, em torno de, uma década, houve uma diferenca, aproximada, de 900 mil
matriculas. Assim, essas taxas aumentam conforme o passar dos anos, de acordo
com o0 esquecimento da importancia da escolarizacdo dos alunos do Ensino
Médio.

Em relacdo a expansédo do Ensino Médio no Estado de S&o Paulo, objeto
de pesquisa deste estudo, cabe salientar que, desde 1999 ndo houve um aumento
gradativo no total de matriculas dos alunos desta etapa de ensino, assim a
descontinuidade ocorre a partir do declinio nos periodos de 2004 a 2007 e 2017 a

2019, como apresenta a Tabela 1:

Tabela 1 — Quantidade de matriculas de alunos no ensino médio no estado de Séao

Paulo
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ALUNO S, PUBLICO-ALVO

ANO m;gLEDNEsmgTEECD%AS DA EDUCAGAO ESPECIAL,
NO ENSINO MEDIO
1995 T612.062 -
1996 1672.086 1302
1997 1818288 282
1998 1921 892 232
1999 2,047 402 221
2000 2,079 141 516
2001 2033158 558
2002 2,075 109 588
2003 2.099.910 975
2004 2 064 041 1077
2005 1913 848 1726
2006 1813.795 3.399
2007 1723 514 4822
2008 1745 204 6.336
2009 1757 519 7.603
2010 1830727 9.010
2011 1873.180 9.836
2012 1885 376 11 664
2013 1892016 13.959
2014 1928 274 17 002
2015 1850 964 18 475
2016 1885 281 21207
2017 1802 420 24 680
2018 1640170 25 911
2019 1551006 27 029

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados do INEP/MEC (2021).

No entanto, a quantidade de matriculas dos alunos, publico-alvo da
educacado especial, possui um crescimento gradativo desde 1999, sendo que em
2000 e 2006, sdo os periodos com maior crescimento, condizentes a uma
diferenca de 295 e 1673 matriculas, respectivamente, em relacdo ao ano anterior.
Com isso, mesmo com a descontinuidade da expansédo do ensino médio, a taxa
de aumento de matriculas da Educacao Especial é positiva até o ano de 2019, o
que contempla a expansdo de 26.808 matriculas, diferentemente do Ensino
Médio, com um aumento negativo de 495.496 matriculas.

O levantamento de estudos correlatos desenvolvido neste trabalho consistiu
nas producdes académicas disponibilizadas na base de dados da Biblioteca Digital
de Teses e Dissertacfes (BDTD), com enfoque nas politicas de educacgéo especial
e inclusdo que perspectivam a inclusdo de alunos com deficiéncia no ensino
médio. Assim, foi realizado um levantamento de teses e dissertacdes no espaco
temporal de 2015 a 2020, em vista de se tratar de um intervalo contemporéaneo e
que possibilitou desenvolver um panorama académico das pesquisas realizadas

recentemente.
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Para realizar a busca, foram utilizados os descritores, a saber: Inclusdo de
alunos com deficiéncia no ensino medio; Percepcdes de alunos com deficiéncia no
ensino médio; Alunos com deficiéncia no ensino médio e Educacdo especial no
ensino médio. Sendo que o descritor com maior niamero de publicacdo foi
“‘Educacao especial no ensino médio”, com 882 producdes académicas, como

apresenta a Tabela 2, a seguir:

Tabela 2 — Teses e dissertacdes publicadas no periodo de 2015 a 2020

BIBLIOTECA DIGITAL DE TESES E DISSERTACOES - BDTD

INCLUSAO DE ALUNOS PERCEPCOES DE ALUNOS ALUNOS COM EDUCAGCAO

COM DEFICIENCIA NO COM DEFICIENCIA NO DEFICIENCIANO  ESPECIAL NO SELECBISII:IHA%ES
B ENSINO MEDIO ENSINO MEDIO ENSINO MEDIO  ENSINO MEDIO
DISSERTACOES 7 4 150 656 17

TESES 8 0 23 226 3
TOTAL 79 4 173 852 20

Fonte: Elaborado pelo pesquisador com base em dados do BDTD (2021).

As producbes foram selecionadas pelos titulos ou palavras-chave,
excluindo os trabalhos que delimitam apenas uma disciplina curricular ou que nao
tenha como foco os alunos, publico-alvo da Educacao Especial, logo, resultou na
andlise de 20 producdes académicas. ApoOs a selecdo inicial, foi lido os resumos
desses trabalhos, com objetivo de encontrar aderéncia aos objetivos do presente
estudo, sendo assim, foram selecionadas nove pesquisas para futuras discussdes
deste estudo (FAE, 2016; FONSECA, 2015; SALES, 2019; MORAIS, 2016;
CHIOTE ,2017; ALENCAR, 2019; VICTORINO, 2018; GOMES, 2020;
MEDEIROS,2016).

Este estudo torna-se de relevancia social, pois investiga as concepc¢des dos
alunos com deficiéncia sobre seu processo de escolarizacdo no ensino médio,
tendo em vista a diversidade de alunos com deficiéncia vivenciada nesta etapa de
ensino, sendo que, a partir dos dados do Censo Escolar, divulgados pelo INEP,
houve um aumento de, aproximadamente, 60% de matriculas da educacao
especial no ensino médio, no periodo de 2014 a 2019.

Importa alertar, que as politicas publicas educacionais instituidas para esse
publico, ndo visam diretamente os reflexos que causam no acesso e permanéncia
dos jovens com deficiéncia nas escolas, uma vez que suas formula¢des néo

possuem contribuicbes dos sujeitos a quem se destinam. Assim, Gomes e



31

Gonzales Rey (2017, p. 409) criticam a forma em que as politicas publicas séo

elaboradas, em vista que:

[...] pouco vem considerar o sentido subjetivo desses sujeitos que a lei
abarca, como se as formulagdes tanto internacionais como nacionais,
vastamente relatadas, pudessem se sobrepor ao relato particular e
individual dos agentes humanos envolvidos na questdo, considerando-os
passivos e reprodutores figis de tais formulagdes.

Os autores afirmam ainda, a necessidade de reconhecer as singularidades
de cada sujeito envolvido no processo de inclusdo escolar, ndo somente 0s
profissionais da educacao e professores, mas principalmente, os alunos, a quem
as politicas publicas educacionais sdo destinadas. Tais politicas vislumbram
possibilidades de aprimoramento numa perspectiva macro, com padrées utépicos
para todas as realidades sociais, 0 que desconsidera as especificidades locais, em
vista que nem todas as regifes possuem 0S mesmos recursos e possibilidades
(GOMES; GONZALES REY, 2017).

Ball e Mainardes (2011, p. 13) compactuam com a perspectiva de Gomes e
Gonzales Rey (2017), sendo que “as politicas, particularmente as educacionais,
sdo pensadas e escritas para contextos que possuem infraestrutura e condicdes
de trabalho adequado”, o que desconsideram os diferentes contextos e as
desigualdades e capacidades regionais. Assim, observa-se as diferencas infra
estruturais das escolas publicas, sendo que, algumas, ndo possuem estruturas e
recursos basicos enquanto outras possuem diversos aparatos tecnolégicos e com
uma estrutura impecavel.

Ante ao exposto, cabe indagar: “Quais as significacdes dos jovens, publico-
alvo da Educacao Especial, sobre o seu processo de escolarizagdo?”, assim, ouvi-
los possibilita uma forma de contribuir para futuras politicas publicas educacionais,
o aprimoramento das praticas pedagogicas e das relacdes humanas, em torno de
compreender os desafios enfrentados por jovens com deficiéncia no contexto
escolar.

Para tanto, tém-se como objetivo geral desta pesquisa, analisar as
significacbes de estudantes do Ensino Médio da rede publica estadual paulista,
publico-alvo das politicas de educacdo especial, sobre seu processo de
escolarizacdo. Como objetivos especificos, busca-se discutir os ordenamentos
legais que respaldam as proposi¢cdes de uma Educagéo de qualidade e de direito

de todos, compreender os significados que jovens com deficiéncias do Ensino
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Médio atribuem ao seu processo de escolarizacdo e elaborar um documentario, do
tipo curta-metragem, explicitando as significacées dos jovens.

Inobstante, essa pesquisa contribui socialmente, uma vez que concebe o
protagonismo aos alunos com deficiéncia, historicamente excluidos da escola e da
sociedade, sendo que “[...] os alunos tém muito a contar e colaborar para a
melhoria da qualidade do ensino oferecido a eles [...]” (MEDEIROS, 2016, p.134).
Logo, ir4 analisar as significacdes de jovens com deficiéncia, no que concerne o
ambiente escolar publico estadual, a respeito de suas vivéncias escolares e dos
possiveis desafios pedagodgicos, administrativos e estruturais nas escolas. Para
tanto, dialoga com os documentos legais que tangem a Educacdo, ho ambito da
educacédo especial e inclusiva, nas esferas estadual e federal, tal como, salienta-
se as transformacdes do ensino secundario e médio.

Na perspectiva tedrica, além das pesquisas académicas, este estudo
ampara-se em Apple (2006), Patto (2013), Goncalves (2017), Ramos e Frigotto
(2017), Lino (2017), Krawczyk e Ferretti (2017), Ubinski e Meglhioratti (2017),
Simdes (2017), Andrade (2019) e Cisi (2019), para discorrer sobre as
transformacdes do ensino secundario e médio. Em relacédo a educacéo especial e
inclusiva, apoia-se em Mantoan (2003; 2011; 2015), Sawaia (2001), Booth e
Ainscow (1995; 2002), Aranha (2003), Sanchez (2005), Beyer (2006; 2010),
Rogalski (2010), Pertile (2014), Hermes (2017), Souza e Nascimento (2018),
Costa-Renders e Gongalves (2020), dentre outros, bem como, legislacbes e
documentos oficiais nas esferas, internacional; nacional e estadual.

Para a organizacdo deste estudo, além desta Introducdo, a redacao
apresenta a seguinte estrutura:

A primeira parte, dispde de trés se¢Bes com proposito de fundamentar
teoricamente a pesquisa, sendo que a primeira secdo apresenta as
transformacdes sociopoliticas do ensino secundario e médio, bem como,
especulacdes sobre as possiveis causas dessas mudancas. Ja a segunda secao,
€ destinada a discorrer sobre a educacao especial, bem como discorrer sobre o
atendimento educacional especializado, a sala de recursos multifuncionais e a
perspectiva da educacéo inclusiva.

Na terceira secao, o foco € voltado para as politicas de educacgéo especial e
inclusiva, no ambito do Estado de S&o Paulo, com recorte das publicacdes

realizadas desde 1988 até 2020, disponibilizadas na base de dados virtual da
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Assembleia Legislativa do Estado de Sao Paulo (ALESP). Ja na segunda parte, é
destinada a apresentar os procedimentos metodolégicos utilizados, os resultados

encontrados e a discussdo amparada pela fundamentacao tedrica prevista.



34

2 AS REFORMAS DO ENSINO MEDIO

Busca-se com esta secdo, apresentar uma linha do tempo das
transformacdes ocorridas no ensino secundario, bem como, as reformas
educacionais e seus propositos. Ainda, tem como intuito propor reflexées sobre a
reforma do ensino médio, proposta pela Medida Proviséria n°® 746, de 22 de
setembro de 2016, convertida na Lei n° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, e suas

principais intervencdes nesta etapa da educacédo basica.

2.1 Breve histoérico do ensino secundario no Brasil

O ensino secundario no Brasil, originou-se na transicdo entre a
Independéncia do Brasil, em 1822, e o inicio da Primeira Republica, em 1889,
sendo que esse periodo ficou conhecido como Império do Brasil. Nesse periodo,
especificamente em 2 de dezembro de 1837, houve a conversao do Seminario de
Sao Joaquim em colégio de instrucdo secundaria, a qual denominou-se de Colégio
de Pedro Il (BRASIL, 1837).

Em relacdo ao termo “ensino secundario”, Silva (1969), citado por Zotti
(2005, p.30) afirma que “a expresséo ensino secundario designa um grau ou nivel
do processo educativo, e, dessa forma, teria ela o significado de ensino médio, de
segundo grau ou pdés-primario”. Assim, essa etapa da educacao é destinada aos
adolescentes, e possui um curriculo voltado para a integracdo da pedagogia do
século XIX e as demandas existentes naquela época (SANTOS, GIL, 2020).

Importa salientar, que o ensino secundario estava voltado a educacéo das
minorias, sendo apenas as classes dominantes e com melhor poder aquisitivo.
Uma vez que esse nivel de ensino tinha como propodsito pedagoégico possibilitar
uma “cultura geral”’, que foi se transformando e aderindo as novas exigéncias
socioecon6micas, mas com Viés Nno acesso ao ensino superior dos poucos
estudantes que eram incentivados e assegurados a educacéo (ZOTTI, 2005).

A escola secundaria foi um grande avanco na €poca, porém, ela era
destinada apenas a uma seleta parte da sociedade. Em seu Estatuto, constam

alguns requisitos minimos para o ingresso, o que demonstra que nao era qualquer
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aluno que tinha direito a educacdo (SANTOS, GIL, 2020). Nesse contexto, 0
estudo de Ferraro e Kreidlow (2004, p. 182) aponta que no Censo Demografico de
1890, a taxa de analfabetismo para as criangcas com 5 anos ou mais era de 82,6%,
0 que, na época, tornou o Brasil campedo de analfabetismo. Assim, a alta taxa de
analfabetismo corrobora com as limitacées encontradas no acesso ao ensino da
época.

Em 1890, ocorreu a Reforma Benjamin Constant, mediante publicagédo do
Decreto n° 981, de 8 de novembro de 1890, o qual dispés da montagem de uma
nova diretriz educacional que abrangia todos os niveis de ensino, sendo que o
ensino secundario foi o mais afetado, devido estabelecer o regime seriado e ter
ampliado o curriculo das escolas brasileiras (GARCHET, 2010). Segundo
Cartolano (1994, p. 124), essa reforma foi considerada um modelo para o pais, e
motivou novas reformas educacionais, entretanto, restringiu-se apenas ao grupo
de “bem-sucedidos”, o qual era composto por “filhos de militares, imigrantes,
proprietarios de terras, e donos de negdcios”.

Perante o Decreto n° 981, as escolas do 1° grau eram destinadas a
criancas com faixa etaria entre 7 e 13 anos, e de 2° grau entre 13 e 15 anos,
sendo que as escolas poderiam distinguir-se de acordo com o género do seu
alunado. O documento dispbe ainda, o género dos professores que poderiam
lecionar nas escolas de 1° e 2° grau, sendo que no primeiro curso das escolas de
1° grau eram dirigidas, preferencialmente, professoras e, nos demais, abrangiam
professores no geral. JA nas escolas de 1° grau para meninas e 2° grau, O
magistério era exercido conforme o género dos alunos (BRASIL, 1890).

Devido a constancia do analfabetismo no Brasil, e a falta de estrutura fisica
e pedagodgica para oportunizar um ensino para todos os niveis da educacdo
(SANTOS, GIL, 2020), ocorreu a Reforma Epitacio Pessoa (BRASIL, 1901). Essa
reforma educacional, promoveu a equiparagdo do ensino secundario entre todas
as instituicbes da época, toda vida, em relacdo ao ensino superior, ainda
continuou como um mero nivel educacional, com propoésito do preparo para uma
profissdéo e ndo como uma formagdo universitaria (SANTOS, GIL, 2020).
Conhecida também como “Cdédigo Epitacio Pessoa”, privilegiou as disciplinas
literarias em demasia das disciplinas de ciéncias da natureza (MOREIRA, 2017).

Na sequéncia, a Reforma Rivadavia Corréa, norteada pelo Decreto n°

8.659, de 05 de abril de 1911, promoveu a “n&o obrigatoriedade do ensino” e a
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“desoficializagdo do ensino no pais” (SANTOS, GIL, 2020, PALMA FILHO, 2005),
o que fez com que o Estado ndo tivesse interferéncia no ensino ministrado na
nacao brasileira. Essa reforma aboliu a certificagdo do ensino secundario, o que
possibilitou que as faculdades se organizassem para formalizar seus exames de
admissdo de novos estudantes (GARCHET, 2010). Logo, essa reforma ficou
marcada na historia da educacdo como resultante da desregulamentacao
excessiva, proporcionando que a educagdo nacional se tornasse um caos
(GARCHET, 2010).

Na busca pela (re)oficializacdo do ensino brasileiro, a Reforma Carlos
Maximiliano, instituida com base no Decreto n°® 11.530, de 18 de marco de 1915,
reorganizou a educacédo nacional, e considerou diversos aspectos das reformas
anteriores (SANTOS, GIL, 2020). Entretanto, Palma Filho (2005), constata que
essa reforma focou hegemonicamente na preparacdo para 0 ensino superior, e
nao vislumbrou as reformas necessarias para o ensino secundario, o que era
esperado pela populacdo, tendo em vista que muitas pessoas ainda nao tinham
acesso a esse nivel educacional (PALMA FILHO, 2005).

Ja a Reforma de Joao Luiz Alves, mediante as considera¢cdes do Decreto n®
16. 782, de 13 de janeiro de 1925, “preparou o terreno de modo definitivo para a
implantacdo de um ensino secundario seriado, que marcara o fim dos exames de
parcelados a partir dos anos 1930” (PALMA FILHO, 2005, p. 06). Assim, resgatou
0 acordo entre a Unido e os estados, bem como, tornou o ensino secundério ou
meédio de carater indispensavel para prosseguir nos estudos superiores e de
preparo para a vida (SANTOS, GIL, 2020).

Nunes (2000, p. 44), compreende que “a definitiva preparagdo do curso
secundario como curso regular foi realizada pela reforma Rocha Vaz em 1925”.
Sendo assim, “pela primeira vez se oficializava o ensino secundario como
prolongamento do ensino primario”, afirmou a autora.

Na Reforma Francisco Campos, proposta no inicio da Segunda Republica
(1930-1937), a partir dos ideais dos Decretos n° 19.851 e 19.852, de 11 de abril de
1931, n® 19.890, de 18 de abril de 1931 e n°® 20.158, de 30 de junho de 1931. Essa
reforma proporcionou uma modernizagdo do ensino secundario no Brasil,
mediante:

0 aumento do numero de anos do curso secundario e sua divisdo em dois
ciclos, a seriagdo do curriculo, a freqiéncia obrigatéria dos alunos as



37

aulas, a imposicdo de um detalhado e regular sistema de avaliacao
discente e a reestruturagdo do sistema de inspegdo federal.
(DALLABRIDA, 2009, p. 185).

Assim, essa reforma reafirmou o propdsito educativo do ensino secundario,
elevou a duracédo para sete anos de duracao, e dividiu o ensino secundario em
duas etapas. Sendo o primeiro ciclo, condizente a cinco anos, denominado “curso
secundario fundamental”, com um curriculo enciclopédico, mas com uma maior
abrangéncia aos estudos cientificos, o que era limitado na reforma que antecedeu.
Ja o segundo ciclo, intitulado de “curso complementar”, com um curriculo,
considerado, como “enciclopédico especializado”, contemplava os dois anos finais
da educacéo basica, o qual era subdividido em trés especificidades, as quais eram
relacionadas aos grupos de cursos superiores, a saber: “engenharia e agronomia,
medicina, odontologia, farmacia e veterinaria” (NUNES, 2000, p. 44)

Na terceira republica, doravante Estado Novo (1937-1945), a partir de 1942,
foi quando pronunciaram a Reforma Capanema, instituida pelos principios do
Decreto-Lei n° 4.244, de 09 de abril de 1942, sendo conhecido também como “Lei
organica do ensino secundario”, a qual reestruturou o ensino secundario e
articulou “uma cultura escolar marcada pelo retorno das humanidades, pela
nacionalizagcdo autoritaria e pela permanéncia do método tradicional”
(DALLABRIDA, 2014, p. 408).

Segundo Zotti (2005), a Reforma Capanema reafirma as tendéncias de
Francisco Campos e os principios da Constituicdo de 1937, o que condiz a
dualidade do sistema brasileiro de ensino, sendo que se dividiu entre um ensino
secundéario publico, destinado a atender as elites, e um ensino profissionalizantes,
tendo como publico-alvo, a formacédo da classe trabalhadora e dos menos
favorecidos.

No que tange a LDBEN de 1961, Lei n°® 4.024 de 20 de dezembro de 1961,
observa-se grandes avancos em relacdo as reformas anteriores, porém ainda
apresenta alguns obstaculos e desafios a serem vencidos nas legislacbes que a
sucedem. Ja a LDBEN de 1971, Lei n°® 5.692, de 11 de agosto de 1971, conduz a
melhorias em relagdo a que antecede, mas amplia a visao holistica da educacéo e

das diversas modalidades em que oferece.
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Em relacdo a ultima promulgacdo da LDBEN, Lei n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, considera-se a mais progressista das legislacdes brasileiras
sobre educacgéo (SANTOS, GIL, 2020), sendo que:

Do ponto de vista juridico, consideradas as trés funcdes classicas
atribuidas ao ensino médio: a funcdo propedéutica, a funcao
profissionalizante e a funcdo formativa, é esta Ultima que agora,
conceitual e legalmente, predomina sobre as outras. Legalmente falando,
0 ensino médio ndo é, como etapa formativa, nem porta para o ensino
superior e nem chave para o mercado de trabalho. Ele tem uma

finalidade em si, embora seja requisito tanto do ensino superior quanto da
educacéo profissional de nivel técnico (CURY, 2002, p. 182).

O autor pontua, que nessa ultima LDBEN de 1996, a funcdo formativa
predomina sobre as outras funcdes do ensino médio, com intuito de propor uma
formacao geral para os alunos, sem foco apenas na formacao propedéutica que
possibilita 0 ingresso ao ensino superior e na formacgao profissionalizante que
prepara para o mercado de trabalho. Em sintese, diante de todas essas
transformacdes do antigo ensino secundario, Saviani (2016, p. 392) nos provoca
ao afirmar que é “imprescindivel combatermos as medidas restritivas dos direitos
sociais, entre eles, o direito a uma educacdo de qualidade acessivel a toda a
populacao”

Nao obstante, desde 2016, a reforma do ensino médio, até entédo
consolidado mediante a LDBEN/96, j& estava prevista para acontecer, mas nao de
forma tdo abrupta quanto a promulgacéo da Lei n® 1.31415, de 16 de fevereiro de
2017. Sendo assim, diversas foram as causas para a rapidez na formulacdo das
legislacbes, o que compactua com os interesses econdémicos (ANDRADE, 2019),

gue foram apresentados nas reformas anteriores, como apresenta a Figura 1.
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Figura 1 — Linha do tempo da legislagéo que fixa as diretrizes do ensino

secundario no Brasil
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Fonte: Elaborado pelos autores (2021).

Pode-se perceber ainda, que ap6s a LDBEN/96, demoraram 21 anos para
gue houvesse outra modificacdo rigorosa no ensino meédio, como demonstra a
Figura 01. Logo, a Reforma do Ensino Médio teve suas especificidades politicas e
seus interesses mercadoldgicos, bem como, foi organizada desde o desmonte do

antigo governo de 2016.
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2.2 Reforma do Ensino Médio

Em 2016, foi aprovado pelo Senado, o impeachment da presidenta Dilma
Rousseff, a qual foi afastada de suas funcdes e teve como sucessor seu vice-
presidente, Michel Temer, que assumiu a presidéncia do Brasil e permaneceu até
0 inicio de 2019. Apdés assumir o governo, diversas acBes foram
operacionalizadas, assim, pode-se notar um retrocesso em relacdo as politicas
educacionais e sociais (GONCALVES, 2017).

Goncalves (2017, p. 134) aponta que o impeachment da presidenta foi um
“golpe civil, juridico e midiatico”, no qual teve apoio dos empresarios, 0s quais
financiaram diversas manifestagcbes em prol do impeachment, sendo notério os
beneficios mediante as propostas de reforma da previdéncia, trabalhista e do
ensino meédio. Assim, Ramos e Frigotto (2016, p. 31) afirmam ainda, que “este
Golpe de Estado reitera em nossa historia de rupturas democraticas e o que ele
traz de novo, com consequéncias mais profundas no campo econdmico social e
sua relacdo com a educacao”.

Em relacdo a reforma do ensino médio, foi iniciada, mediante a Medida
Provisoria (MP) n°® 746, de 22 de setembro de 2016, a qual propds alteracdes na
LDBEN/96, na Lei n° 11.494, de 20 de junho 2007, entre outras providéncias.
Importa ressaltar que essa proposta foi desenvolvida em menos de um més do
presidente assumir sua funcéo, logo, foi a primeira acao direta do Governo Temer
no setor educacional, o que demonstra a prioridade de reformar o ensino médio
em relagdo aos seus planos no campo da educacao (LINO, 2017).

Nesse ambito, Gongalves (2017, p. 134) afirma que:

A reforma do ensino médio proposta pelo governo surpreendeu a todos,
pois foi por meio da Medida Proviséria 746, publicada em 22 setembro de
2016, que a sociedade brasileira tomou conhecimento das mudancas que
estavam sendo pensadas para essa etapa da EB. O fato da proposta ter
sido por meio de MP evidenciou a postura antidemocratica do governo,
pois nédo foi dada oportunidade de dialogo e discussdo, uma vez que a

Medida Proviséria tem efeito imediato, precisando ser aprovada pelo
Congresso Nacional em até 120 dias.

Assim, tal reforma pode ser considerada antidemocratica, como afirma
Goncalves (2017), tendo em vista que ndo oportunizou a participacdo democratica

da sociedade, como os professores e pesquisadores, que dispuseram de anos de
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pesquisa nessa etapa da educacdo basica, ou ainda, o publico-alvo a que se

destina o ensino médio, os jovens de 15 a 17 anos.

Lino (2017, p. 77) compactua com Gongalves (2017), ao reafirmar a falta de
didlogo, sendo que a MP:

[...] caracteriza uma forma autoritaria de legislar, que sinaliza o desprezo

pelo necessério dialogo académico e legislativo, tipico de um regime de

excegdo. A alteracdo da LDB de forma agodada, sem o debate sobre os

impactos que a Reforma produzira a médio e longo prazo, pode ser

considerada, no minimo, como irresponsavel e inadequada, e
compromete a oferta de qualidade desse nivel de ensino.

Krawczyk e Ferretti (2017) explicam ainda, que as decisdes tomadas na
discussédo da MP n°® 746/2016 foram pautadas por outro projeto que nao foi
efetivado. Referem-se ao Projeto de Lei n° 6.840, de 27 de novembro de 2013,
gue ja propunha uma reforma do ensino médio, modificada na secéo legislativa,
mas nao foi efetivada devido as intervengbes do Movimento de Resisténcia ao
Ensino Médio, do qual é composto por professores, pesquisadores e diferentes
profissionais. A resisténcia foi exitosa, mas ndo contavam que trés anos apos,
teriam que vivenciar a “desconfiguragao do ensino médio” no formato imposto pela
MP (KRAWCZYK; FERRETTI, 2017).

Com objetivo de justificar a MP n° 746/2016, o Ministro da Educacéo José
Mendonca Bezerra Filho apresentou um documento intitulado de Exposicao de
Motivos (EP) n°® 84/2016, que propde diversos motivos para a reforma desta etapa
de ensino. Diante dos motivos expostos, respaldam-se em indices e dados
educacionais nos ultimos anos, bem como, apontam supostas melhorias no
curriculo do ensino médio.

Dentre a diversidade de justificativas apresentadas, salienta-se a
centralidade na busca por melhores resultados em avaliagbes, como o0 Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM), tendo em vista que apenas “41% do jovens
matriculados possuem péssimos resultados educacionais” (BRASIL, 2016, p. 01),
e ainda aponta para a inflexibilidade curricular do ensino médio, dividido em
disciplinas (ANDRADE, 2019). Além disso, Gongalves (2017) alega a valorizacéo
de duas disciplinas em detrimento de outras, como € o caso das disciplinas de
Lingua Portuguesa e Matematica.

Em relacdo ao curriculo, o documento aponta que “o ensino medio possui

um curriculo extenso, superficial e fragmentado, que ndo dialogo com a juventude,
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com o setor produtivo, tampouco com as demandas do século XXI” (BRASIL,
2016, p. 01), assim, tece criticas de forma que a comparar as condi¢cdes da nacao
com o mundo, em relagdo aos indices alcancados e ao curriculo. Todavia, o
documento ndo discute sobre as condi¢cdes de ensino nos paises europeus, em
vista que o ensino fundamental € oferecido em periodo integral, fundamentado
com diferentes areas do conhecimento e dois idiomas diferentes da lingua
materna, justamente para preparar os estudantes para as préximas etapas de
ensino (GONCALVES, 2017). Logo, a comparagdo com o ensino do exterior
desconsidera todo o percurso histérico da nacéo brasileira, no qual os contextos
sociais e econémicos sdo diferentes, assim, faz-se necessario propor estratégias
gue condizem com a realidade do Brasil.

O documento apresenta ainda como justificativa da reforma, o alto indice de
distorcdo idade-série, sendo apenas 58% dos jovens estdo na escola com a idade
correta, na faixa etaria de 15 aos 17 anos (BRASIL, 2016, p. 01), entretanto,
desconsidera a conquista efetivada pela Lei n°® 12.796, de 4 de abril de 2013, a
qual institui a obrigatoriedade e gratuidade do ensino médio. Sendo assim, a
afirmacdo desconsidera o contexto histérico, sendo que a concretizacdo desta
legislacdo foi recente, em menos de trés anos do documento em questado
(ANDRADE, 2019). Importa destacar ainda, o fato de que muitos jovens precisam
trabalhar para ajudar no sustento de suas familias, e impossibilita de concluir esta
etapa de ensino até os 17 anos (GONCALVES, 2017), transparecendo assim as
desigualdades sociais que jA eram pautadas nas reformas do ensino secundario,
sendo que apenas os jovens das familias, consideradas, da elite que tinham
acesso ao ensino secundario.

Em 2017, a entdo MP n° 746/2016 foi convertida na Lei n°® 13.415, de 16 de
fevereiro de 2017, e assim, instituiu a implementacéo de escolas de ensino médio
em tempo integral, alteracdes na LDBEN/96, dentre outras alteracdes legais. No
artigo 13°, prevé a ampliacdo da carga horaria do ensino medio, mediante repasse
recursos para os Estados e o Distrito Federal, num prazo de 10 anos, sendo que a
acdo sera formalizada por ambas as partes e devera seguir rigorosamente quatro
critérios, a saber: “identificacdo e delimitagdo das agBes a serem financiadas;
metas quantitativas; cronograma de execucao fisico-financeira e previsédo de inicio

e térmico da execucéao e conclusao das etapas propostas” (BRASIL, 2017).
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Nesse contexto, Andrade (2019) aponta que a legislacdo néo estabelece de
forma clara e objetiva como sera formalizada essas acdes, se havera algum
documento norteador ou quais sao os valores e metas a serem priorizados nesta
nova estratégia de ensino. Logo, € passivel refletir sobre a autonomia das escolas
ao assumirem as metas (ANDRADE, 2019), tendo em vista que as propostas
deverdo ser pautadas na realidade de cada escola, de acordo com seu
desempenho e respeitando as desigualdades sociais e educacionais de cada
regiao.

No que tange o prazo para repasse dos recursos aos Estados, torna-se
relevante analisar a infraestrutura atual das escolas que irdo transitar para essa
nova proposta, com propésito de viabilizar uma melhor qualidade de ensino
ofertado. Assim, temos em vista de que as escolas publicas possuem sérios
problemas de infraestrutura, possiveis atrasos no pagamento dos profissionais da
educacéo, tais fatos que podem influenciar no desempenho, com qualidade, das
escolas em tempo integral (GONCALVES, 2017).

A educacdo em tempo integral era defendida por Anisio Teixeira, em 1958,
sendo que ele propés uma das primeiras vivéncias em escolas de tempo integral,
com proposta voltada para a classe popular e dividida em setores. O primeiro
setor era destinado as atividades curriculares, comuns em salas de aulas,
enquanto o segundo setor tinha como foco as atividades socializantes, como o
ensino de arte e esportes (TEIXEIRA, 1958). Tiveram diversas tentativas para
implementacdo dessa proposta, como 0s Centros de Atencédo Integral a Crianca e
os Centros Integrados de Educacédo Publica, porém nao foram efetivadas, pois as
estruturas dos centros eram mais avancadas do que a qualidade da formacgao dos
profissionais que atuavam, com pouco rigor pedagogico (ANDRADE, 2019).

Essa discusséo converge para o estudo de Ubinski e Meglhioratti (2017), os
guais contribuiram com uma pesquisa com professores de escolas publicas de
tempo integral na cidade de Cascavel-PR. Logo, apontaram diversos desafios no
trabalho docente em escolas de tempo integral, sendo que as atribuicdes de aulas
s6 iniciam no més de margo, ap0s cessarem a distribuicdo de aulas para os
professores efetivos e oportunizarem para os professores temporarios. Nesse
caso, pode-se notar que o projeto das atividades ndo contou com a participacao
dos professores que, realmente, lecionam, devido a atribuicdo ser apds essa

organizagdo, 0 que muitas vezes, os professores ndo possuem dominio da
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tematica proposta e muito menos da realidade da comunidade escolar (UBINSKI;
MEGLHIORATTI, 2017).

Além da rotatividade de professores, salienta-se também, a falta de
infraestrutura e verbas para desenvolver as atividades nas instituicdes de ensino
integral, uma vez que os professores alegaram falta de instrumentos e recursos
para iniciar as atividades, fato que decorre da falta de repasse de verba do
Governo Federal (UBINSKI; MEGLHIORATTI, 2017).

Assim, os autores complementam:

Embora possa ser uma importante agdo para diminuir as desigualdades
socioeducacionais, a complementag&o curricular ou educagdo em tempo
integral precisa ser constantemente avaliada para verificar como ela esta
ocorrendo, quais os resultados alcancados e quais as dificuldades

encontradas pelos professores. (UBINSKI; MEGLHIORATTI, 2017, p.
244)

Diante disso, manter um profissional frente da atividade, desde o inicio
desta, é essencial para que as praticas sejam exitosas, tal como, o repasse dos
recursos deveriam ter um prazo menor, para que tenha melhor preparo e
organizacdo da escola. Tais circunstancia refletem nos resultados e indices
expressados pelo desempenho escolar de gestores, professores e alunos.

Na pesquisa realizada por Cisi (2019), o autor apontou alguns desafios,
sendo o principal encontrado na transigcdo do ensino fundamental para o ensino
médio, tendo em vista que muitos jovens, de 15 a 17 anos, necessitam ingressar
no mercado de trabalho, para auxiliar seus familiares, o que ja foi afirmado por
Gongalves (2017). Assim, para modificar esse paradigma é necessario repensar
em uma formacao integral, que néo seja limitada na permanéncia do aluno na
escola para realizar apenas atividades curriculares, mas que vislumbre o acesso a
informacBes e possibilite sua formacdo como ser humano, que valorize o
protagonismo juvenil e o exercicio da cidadania (CISI, 2019).

A critica da extensdo da jornada escolar provém da falta de clareza no texto
legal, uma vez que propde diferentes interpretacbes e possibilita que as
instancias, federais; estaduais e municipais, articulem as propostas administrativas
e pedagogicas conforme sua realidade e aprovagdo dos superiores estatais.
Assim, possibilita que a educacédo em tempo integral, retrate a preparacao para o
mundo do trabalho, com foco instrumental, e ndo um ensino integral, o qual

propicia o desenvolvimento de um cidad&o critico.



46

Em relacdo a reforma do curriculo do ensino médio, a Lei n°® 13.415/17
dispde a ampliacdo progressiva da carga-horaria de 800 horas para 1400 horas,
sendo que a carga-horéria destinada ao cumprimento da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) nédo devera extrapolar 1800 horas do total da carga horéaria do
ensino médio (BRASIL, 2017). Torna-se relevante salientar, que dentre as
estratégias apontadas na redacao legal, o paragrafo 10 do artigo 2°, descreve: “A
inclusdo de novos componentes curriculares de carater obrigatério na Base
Nacional Comum Curricular dependerd de aprovacdo do Conselho Nacional de
Educacdo e de homologacédo pelo Ministro de Estado da Educacao” (BRASIL,
2017), logo demonstra a centralidade da organizacédo do curriculo, 0 que cessa a
oportunidade de professores participarem, tal como, dos sujeitos ao qual esta
etapa é destinada, os alunos do ensino médio.

A organizacao do curriculo dividiu-se em duas partes, sendo a primeira com
foco na formacdo comum, baseada na BNCC, e a outra com a formacao
diversificada, a qual serd definida de acordo com as condi¢cfes regionais dos
sistemas de ensino. No que tange a formacdo comum, a lei dispde as alteracbes
que:

Art. 35-A. A Base Nacional Comum Curricular definira direitos e objetivos
de aprendizagem do ensino médio, conforme diretrizes do Conselho
Nacional de Educacéo, nas seguintes areas do conhecimento:

| - Linguagens e suas tecnologias;

Il - Matematica e suas tecnologias;

lIl - Ciéncias da natureza e suas tecnologias;

IV - Ciéncias humanas e sociais aplicadas (BRASIL, 2017).

A Lei ressalta ainda, a apropriacdo de itinerarios formativos, o que

compactua com os motivos expostos, sendo que foi alegado que o ensino médio

7

nao € atrativo para os alunos devido a quantidade de disciplinas ofertadas
(BRASIL, 2016). Nesse ambito, foram criados cinco itinerarios formativos, sendo

assim:

Art. 36. O curriculo do ensino médio ser4 composto pela Base Nacional
Comum Curricular e por itinerarios formativos, que deverdo ser
organizados por meio da oferta de diferentes arranjos curriculares,
conforme a relevancia para o contexto local e a possibilidade dos
sistemas de ensino, a saber:

| - Linguagens e suas tecnologias;

Il - Matematica e suas tecnologias;

Il - Ciéncias da natureza e suas tecnologias;

IV - Ciéncias humanas e sociais aplicadas;

V - Formacdo técnica e profissional (BRASIL, 2017, p.01).
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Andrade (2019) afirma que a priori os itinerarios formativos foram vistos
como possibilidades de livre escolha pelos alunos, o que oportunizaria
desenvolver seus interesses. Entretanto o dispositivo n&o explicita a
obrigatoriedade da oferta de todos os itinerarios formativos no mesmo periodo, o
gue depende da organizacdo da escola e das demandas sociais da regidao. Ha
ainda a possibilidade de os sistemas de ensino ofertarem itinerarios formativos
integrados, constituidos a partir dos componentes curriculares da BNCC e dos
itinerarios formativos (BRASIL, 2017). Entretanto, nota-se que a definicdo da
oferta dos itinerarios formativos ndo esta bem delimitada, sendo que serao
organizados a critério de cada sistema de ensino. Logo, tal situacdo reafirma a
viabilizagdo da perspectiva neoliberal, o que propicia a oferta de um ensino
voltado para as necessidades locais do mercado de trabalho.

Nesse ambito, torna-se a refletir as condicbes das escolas publicas para a
oferta do ensino em tempo integral, uma vez que, “a maioria das escolas publicas
estaduais brasileiras ndo possui condicbes materiais e de infraestrutura, nem
disponibilidade de profissionais para dar conta dessa énfase” (GONCALVES,
2017, p. 139). Assim, viabilizar os itinerarios formativos, tal como, a formacéo
técnica, nada mais € do que colocar em prética as influéncias empresariais e a
terceirizacdo da educacao basica publica, o que é constatado na abertura de
parcerias para oferta da formacao técnica e profissional e na alteracdo da Lei n.
11.494, de 20 de junho 2007, que regulamenta o Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacao.

Em acordo com Gongalves (2017, p. 139), é possivel perceber os
interesses da reforma do ensino médio pelo setor privado, como apontou:

Nao é a toa que o Sistema S estd comemorando a Reforma do Ensino
Médio, conforme expressa o titulo da matéria publicada no site Portal da

IndUstria, que diz: “Inclusdo da educacéo profissional € a maior conquista
da reforma do ensino médio, diz diretor gral do SENAI” (2016).

No que diz respeito a formacao técnica, a Lei explicita:

§ 6° A critério dos sistemas de ensino, a oferta de formacao com énfase
técnica e profissional considerara:

| - a inclusdo de vivéncias préticas de trabalho no setor produtivo ou
em ambientes de simulacdo, estabelecendo parcerias e fazendo uso,
guando aplicavel, de instrumentos estabelecidos pela legislacdo sobre
aprendizagem profissional;


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art36%C2%A76.
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Il - a possibilidade de concessédo de certificados intermediarios de
qualificagcdo para o trabalho, quando a formacdo for estruturada e
organizada em etapas com terminalidade.

§ 7° A oferta de formagBes experimentais relacionadas ao inciso V
do caput, em areas que nao constem do Catalogo Nacional dos Cursos
Técnicos, dependera, para sua continuidade, do reconhecimento pelo
respectivo Conselho Estadual de Educacéo, no prazo de trés anos, e da
insercdo no Catalogo Nacional dos Cursos Técnicos, no prazo de cinco
anos, contados da data de oferta inicial da formacéo.

§ 8° A oferta de formagéo técnica e profissional a que se refere o inciso V
do caput, realizada na propria instituicAo ou em parceria com outras
instituices, devera ser aprovada previamente pelo Conselho Estadual de
Educagdo, homologada pelo Secretario Estadual de Educacdo e
certificada pelos sistemas de ensino (BRASIL, 2017).

Diante disso, nota-se a centralizacdo de parcerias para disporem a
formacdo técnica, pois necessitam de vivéncias e experiéncias que concernem ao
setor produtivo. Sendo assim, reafirmam os interesses mercadol6gicos na reforma
do ensino médio, no qual as escolas publicas ndo possuem recursos estruturais
para organizarem tais formacfes técnicas, logo, o governo buscou parcerias com
organizacfes privadas para que viabilizassem tais formacdes, bem como, caso
necessario, essas empresas podem viabilizar o ingresso no mercado de trabalho
desses estudantes.

Com proposito de nortear os curriculos de todas escolas e sistemas
educacionais brasileiros de educacéo basica, surge a BNCC, homologada em 14
de dezembro de 2018, para a etapa do ensino médio. Sendo que, no que se refere
a reforma em questéo, a BNCC estipula os direitos e objetivos do aprendizado na
etapa do ensino médio (BRASIL,2017). Segundo Gongalves (2017), a BNCC
surge como um dispositivo oficial, mas como ndo tem carater de Lei, sugere
apenas orientacdes. Entretanto, é contraposto no art. 12°, como demonstra que:

Os sistemas de ensino deverdo estabelecer cronograma de
implementacdo das alteracdes na Lei no 9.394, de 20 de dezembro de
1996, conforme os arts. 20, 30 e 40 desta Lei, no primeiro ano letivo
subsequente a data de publicacdo da Base Nacional Comum Curricular,
e iniciar o processo de implementacédo, conforme o referido cronograma,

a partir do segundo ano letivo subsequente a data de homologacéo da
Base Nacional Comum Curricular. (BRASIL, 2017).

Desse modo, é evidente que as escolas publicas deverdo aderir as
orientacdes dispostas na BNCC, tendo que optar por itinerarios formativos e
mudancas curriculares (ANDRADE, 2019). Sendo assim, é reafirmado que diante
das condi¢des estruturais, administrativas e pedagodgicas a que as escolas

publicas estdo submetidas, a transicdo para essa nova perspectiva do ensino


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art36%C2%A77.
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contara com desafios, em relacéo a necessidade de novos professores, de acordo
com os itinerarios formativos, de novos instrumentos e aparatos tecnoldgicos,
dentre outros.

Os componentes curriculares, destacados no art. 4°, o qual alterou o art.
35° da LDBENY/96, estipula a obrigatoriedade de Lingua Portuguesa, Matematica e
Lingua Inglesa, todavia, ndo faz mencédo as ciéncias humanas e da natureza,
apenas delimita algumas disciplinas de ciéncias humanas como “estudos e
praticas de educacao fisica, arte, sociologia e filosofia” (BRASIL, 2017). Percebe-
se o reducionismo das disciplinas/componentes curriculares no novo curriculo do
ensino médio, o que propicia a reducdo de conteudos, como foco nos interesses
governamentais e mercadologicos (ANDRADE, 2019).

Simdes (2017) alerta a importancia dos conteddos de ciéncias humanas
(CH) para a construcdo dos sujeitos sociais no ensino médio, levando em
consideracao as relacdes de poder que se instalam na sociedade, os interesses
do campo politico para a construcdo de cidaddos criticos e reflexivos, a
diversidade social e os conflitos territoriais, dentre outros assuntos que contribuem
para a constituicdo do ser humano que se desenvolve em sociedade.

Em relacdo as ciéncias exatas e da natureza, Apple (2006) salienta que o
curriculo desses componentes curriculares sempre foi mais priorizado, e
receberam mais subsidios financeiros, em comparacdo com CH. A justificativa
para esse fato, é de que o governo viabiliza recursos e repasses para as areas do
conhecimento que poderdo articular um retorno financeiro, o que determina a
|6gica capitalista (APPLE, 2006).

Essa logica capitalista determina quais conhecimentos os estudantes
devem ou ndo aprender, o que compactua com desvalorizagcdo de determinadas
disciplinas e areas do conhecimento, sendo excluidas ou de carater opcional no
curriculo. Essa diferenciacdo de importancia de disciplinas e fragmentacédo, faz
com que os proprios professores disputem entre pares, em busca de defender a
sua formacdo e a relevancia da sua area para a educacdo basica (SIMOES,
2017).

As mudancas impostas pela reforma do ensino médio, interferem ainda, no
acesso ao ensino superior, pois as Universidades possuem autonomia para
elaborar e determinar os conteudos em seus exames de selegdo, logo, podem

cobrar ou ndo aquilo que foi orientado pela BNCC (ANDRADE, 2019). Simbes
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(2017) afirma também, que a reforma do ensino médio transparecera as intencdes
do governo em propiciar 0 acesso ao ensino superior para os jovens das escolas
publicas.

A precarizagdo do ensino vai além do reducionismo do curriculo e das
intencdes com a educacdo em tempo integral, devido a Lei dispor também, sobre
o cumprimento de parte do ensino médio diante da modalidade a distancia, como

apresenta:

§ 11. Para efeito de cumprimento das exigéncias curriculares do ensino
médio, os sistemas de ensino poderdo reconhecer competéncias e firmar
convénios com instituicbes de educagcdo a distancia com notorio
reconhecimento, mediante as seguintes formas de comprovacao:

| - demonstracao prética;

Il - experiéncia de trabalho supervisionado ou outra experiéncia
adquirida fora do ambiente escolar;

Il - atividades de educagdo técnica oferecidas em outras
instituicBes de ensino credenciadas;

IV - cursos oferecidos por centros ou programas ocupacionais;

V - estudos realizados em instituicbes de ensino nacionais ou
estrangeiras;

VI - cursos realizados por meio de educacdo a distdncia ou
educacéo presencial mediada por tecnologias (BRASIL, 2017).

Por mais que este paragrafo apresente condicées de oferta de educacao a
distancia, ndo é garantido a qualidade na educacdo nesse formato. Isso, devido
nao ter assegurado em Lei, a garantia de repasses financeiros, formacdes
especificas para os profissionais da educacdo e um estudo de viabilidade local,
para prever como sera posta em pratica essa modalidade em determinada regido
(ANDRADE, 2019).

Na pesquisa de Patto (2013), a qual propbés analisar os discursos e as
praticas da Universidade Virtual do Estado de Sao Paulo (UNIVESP), a autora
constatou que a proposta do ensino a distancia (EaD) nao foi de forma arbitraria,
mas ja estava sendo planejada pelo governo e pelas universidades estaduais.
Essa organizacao foi justificada em favor da ampliacdo do nimero de vagas no
ensino superior, possibilitar que os egressos do ensino médio publico tenham
acesso as grandes universidades e de formas novos professores para o ensino
médio.

Ja Cordeiro et al. (2016), realizou uma pesquisa no Instituto Federal de
Ciéncia e Tecnologia da Paraiba, tendo como objeto de estudo os alunos dos
cursos técnico presencial e a distancia. Assim, constataram que a maioria dos

alunos preferem estudar na modalidade presencial pois propicia mais qualidade de
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ensino, bem como, alegam dificuldades no contato com os professores e
mediadores dos cursos a distancia.

E nitido a necessidade de adaptar-se as novas tecnologias e ao interesse
dos alunos em utiliza-las, como suas contribuicbes para a educacdo, porém o
ensino a distancia tem mais experiéncias no ensino superior (PATTO, 2013,
CORDEIRO et al. 2016). Assim, a implementacéao do ensino a distancia no ensino
médio desconsidera a qualidade da educacdo nessa etapa da educacdo basica,
pois minimiza as relagdes humanas desenvolvidas pelo contato entre professor e
alunos.

Em face ao exposto, as principais mudancas decorrentes da reforma do
ensino médio: o aumento da jornada escolar, alteracdes no curriculo e oferta
ensino a distancia, vislumbram apenas os interesses do empresariado. Sendo que
retrocedem as conquistas no campo das politicas publicas, desde a perspectiva do
ensino secundario, desconsiderando a importancia de valorizar a construcao do
capital humano, e ndo atenuar as desigualdades sociais e educacionais na nacao

brasileira.
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3 EDUCACAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA INCLUSIVA

Buscamos, com esta sec¢ao, fazer algumas reflexdes acerca da Educacao
Especial (EE) e a Educacédo Inclusiva (El). Em relacdo a EE, temos como
propdsito apresentar sua conceituacao e alguns documentos que respaldam essa
modalidade de ensino, bem como, as instadncias dessa modalidade, como o
Atendimento Educacional Especializado (AEE) e a Sala de Recursos
Multifuncionais (SRM). Procuramos também, apresentar a perspectiva da
Educacao Inclusiva, como seus propdsitos possibilitam vislumbrar uma educacéo
para todos, e um recorte do cenario das producbes académicas em torna da

educacéo especial e inclusiva.
3.1 Educacéao Especial

No Brasil, os atendimentos as pessoas com deficiéncia iniciaram em
meados da década de 1850, com instituicbes especializadas em cegueira e surdez
(BRASIL, 2008a), porém soO foram fundamentados legalmente mediante a
publicacdo da Lei n® 4.024, primeira Lei das Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional (LDBEN), de 20 de dezembro de 1961. As disposi¢des contidas neste
documento, apontavam para uma “educacao dos excepcionais”, com intuito de
integrar os alunos com deficiéncia na sociedade.

A proposta de integracdo nos remete a perspectiva de Sassaki (1999), o
gual esquematiza a relacdo entre o passado e o futuro no tratamento das pessoas
com deficiéncia. Sendo assim, esse publico era tratado como submisso a
sociedade, aos seus familiares e instituicdes educacionais, uma vez que nao
possuiam voz ativa nos ambientes sociais e eram orientados a ndo discordar do
gue lhe propunham. Entretanto, o autor alega que no futuro, talvez o suposto
presente, desenvolveriam a autodeterminacgéo social, participando das tomadas de
decisdo junto a sociedade em geral, com viés analitico dos seus direitos
individuais e coletivos, proposta que direciona para a inclusdo social e escolar
(SASSAKI, 1999).

Apds uma década da LDBEN/61, foi publicada a Lei n° 5.692, a segunda

LDBEN, de 11 de agosto de 1971, a qual alterou a denominacao referente as
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pessoas com deficiéncia em idade escolar para “tratamento especial”’. Entretanto,
ainda condiz a um termo discriminatério, como na LDBEN que antecedeu, uma
vez que institui um “fardo social” no processo de aprendizagem da pessoa com
deficiéncia.

Apenas no final do século XIX, mediante a promulgacdo da Constituicdo da
Republica Federativa do Brasil, de 05 de outubro de 1988, foi estabelecido o
“atendimento educacional especializado (AEE) aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente (grifo do autor) na rede regular de ensino” (BRASIL, 1988).
Assim, perante as disposicdes legais, 0 AEE pode ser ofertado em outras redes de
ensino, como as escolas especializadas, sendo que ele €& apenas um
complemento ao ensino regular, ndo é substitutivo (MANTOAN, 2003).

Perante o Art. 207 da redacao constitucional, o Estado deve prover acesso
ao ensino obrigatoério e gratuito, dos 4(quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade,
mediante atendimento aos estudantes, em todos o0s niveis da educacédo basica,
com apoio de programas suplementares de material didatico, transporte e
assisténcia a saude, e servigcos educacionais especializados de acordo com as
necessidades dos educandos (BRASIL, 1988).

Diante disso, Mendes (2010, p. 105) afirma que:

Na politica educacional brasileira do inicio da década de 1990 foi
marcada pelo discurso esperancoso decorrente dos direitos sociais
conquistados na Constituicho Federal de 1988, da énfase na
universalizacdo do acesso, mas ao mesmo tempo vai dar espaco ao
projeto neoliberal que prometia o ingresso do pais na modernidade
através da reforma do Estado. A partir da promulgacdo desta
constituicdo, iniciou-se uma onda de reformas no sistema educacional,
gue trouxe uma seérie de acdes oficiais empreendidas sob a justificativa

da necessidade de alcancar a “equidade” traduzida pela universalizacao
do acesso a todos a escola e a “qualidade do ensino”.

Logo, as implementagdes legais, em ambito internacional, que antecederam
o texto constitucional, como o Declaracdo Mundial de Educagéo para Todos, em
1990, e a Declaragéo de Salamanca, em 1994, motivaram 0s governantes, com
intuito de garantir uma boa visibilidade internacional da nacéao brasileira, a visarem
acOes com intuito de garantir uma educacdo para todos na perspectiva inclusiva.
Sendo que, os principios de uma sociedade inclusiva favorecem a manutencéo de
um estado democratico (MOREIRA, 2016).

No século XX, foi decretada a Lei n® 9.394, influenciada por documentos

nacionais e internacionais, terceira LDBEN, de 20 de dezembro de 1996, a qual
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dispbe uma secao especifica para tratar da Educacdo Especial (EE), com intuito
de dispor como a oferta dessa modalidade se perpetua nas redes de ensino.
Todavia, importa salientar que, o art. 58, descreve a possibilidade de substituicdo
do ensino regular pelo ensino especial, 0 que se considera uma controvérsia em
relacédo ao texto constitucional (MANTOAN, 2003).

Com vistas a democratizar o ensino, a EE visa a promocéo de uma escola
gue possibilite o acesso e a permanéncia de individuos de diferentes segmentos
populacionais (MARTINS, LEITE, 2014). Assim, a EE é uma modalidade de ensino
ofertada aos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades ou superdotacdo, transversal a todas as etapas da
escolarizagdo desses jovens, garantindo acessibilidade instrumental e
arquiteténica, nos mobilidrios e equipamentos, corpo docente especializado de
acordo com as especificidades dos alunos e Atendimento Educacional
Especializado (AEE) (BRASIL, 1996; 2008a).

Em relacdo a abrangéncia da EE, “considera-se publico-alvo da educacgéo
especial as pessoas com deficiéncia, com transtornos globais do desenvolvimento
e com altas habilidades ou superdotagao” (BRASIL, 2011). Contanto, o Decreto n°®
6.949, de 25 de agosto de 2009, dispés em seu art. 1°, que as pessoas com
deficiéncia “sdo aquelas que tém impedimentos de longo prazo de natureza fisica,
mental, intelectual ou sensorial [...]" (BRASIL, 2009).

Torna-se necessario refletir sobre as definicbes do publico-alvo da EE, uma
vez que ndo devem se esgotar apenas na “categorizacdo e especificacfes
atribuidas a um quadro de deficiéncia, transtornos, distlrbio e aptidées” (BRASIL,
2008a, p. 09). Tendo em consideragcdo que o ser humano estd em constante
transformacdo, e tais mudancas influenciam o ambiente a qual esta inserido,
sendo assim, faz-se importante desenvolver ambientes heterogéneos, o que
favorecem a aprendizagem dos jovens.

Segundo as Diretrizes Nacionais para Educacdo Especial na Educacéo
Basica, instituida pela Resolucdo n° 02, de 11 de setembro de 2001, essa
modalidade de educagé&o constitui-se de:

um processo educacional definido por uma proposta pedagogica que
assegure recursos e servicos educacionais especiais, organizados
institucionalmente para apoiar, complementar, suplementar e, em alguns

casos, substituir os servigcos educacionais comuns, de modo a garantir a
educacéo escolar e promover o desenvolvimento das potencialidades dos



55

educandos que apresentam necessidades educacionais especiais, em
todas as etapas e modalidades da educacédo basica (BRASIL, 2001).

A partir de 2001, em conformidade com Baptista (2011), houve um avanco
legal nas estratégias de apoio a escolarizacdo dos alunos publico-alvo da
educacdo especial (PAEE) norteando-se numa perspectiva inclusiva, o que é
corroborado com a Resolugdo n°® 02/01. O autor ainda destaca as iniciativas de
implementar politicas publicas educacionais que desenvolvam a interlocugdo com

as demais esferas governamentais: federal, estadual e municipal.

De forma a considerar as especificidades dos estudantes, a EE considerara
as caracteristicas bioldgicas, psicolégicas e sociais, e se pauta nos principios
éticos, politicos e estéticos (BRASIL, 2001), com propésito de assegurar ao seus
alunos publico-alvo:

| - a dignidade humana e a observancia do direito de cada aluno
de realizar seus projetos de estudo, de trabalho e de inser¢céo na vida
social;

Il - a busca da identidade prépria de cada educando, o
reconhecimento e a valorizacdo das suas diferencas e potencialidades,
bem como de suas necessidades educacionais especiais no processo de

ensino e aprendizagem, como base para a constituicdo e ampliacdo de
valores, atitudes, conhecimentos, habilidades e competéncias;

Il - o desenvolvimento para o exercicio da cidadania, da
capacidade de participagdo social, politica e econémica e sua ampliacéo,
mediante o cumprimento de seus deveres e o usufruto de seus direitos
(BRASIL, 2001).

Por conseguinte, a EE, com seu carater complementar e suplementar,
possibilita diversas estratégias educacionais para que os alunos com deficiéncia
tenham seu desenvolvimento e sua aprendizagem potencializadas, mediante a
eliminacdo das barreiras que dificultam seu processo de ensino e aprendizagem
(GOMES, POULIN, FIGUEIREDO, 2010). Nesse contexto, a Sala de Recursos
Multifuncionais (SRM) e o AEE, propiciam ambientes adaptados e apropriados

para o desenvolvimento do seu processo de escolarizagao.

3.2 Atendimento Educacional Especializado

O AEE é uma acéo organizada pelo Ministério da Educacgéo e instituida
pelo Governo Federal (BRASIL, 2008), o qual contempla um conjunto de
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atividades, recursos e instrumentos de pedagogicos e de acessibilidade, para
apoiar a escolarizacdo de estudantes com deficiéncia. A unidade de ensino que
oferta o AEE deve institucionalizar as acdes no Projeto Politico-Pedagdgicos
(PPP), prevendo na sua organizacao:

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

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

[Il — cronograma de atendimento aos alunos;

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

V — professores para o exercicio da docéncia do AEE;

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

VIl — redes de apoio no &mbito da atuagdo profissional, da
formacdo, do desenvolvimento da pesquisa, do acesso a recursos,
servicos e equipamentos, entre outros que maximizem o AEE (BRASIL,
2009).

Assim, todos estudantes devem frequentar o ambiente escolar, porém
necessitam que a escola fornegca arquitetura acessivel, recursos adaptados e
professores especialistas para que supram as necessidades daqueles que ali
estdo dispostos a participar e conviver em sociedade. Nesse contexto, o AEE,
assim como a EE asseguram servicos de apoio especializado para auxiliar no
acesso ao conhecimento e vislumbram estratégias para eliminacdo de barreiras
gue possam dificultar o processo de escolarizacdo das pessoas com deficiéncia
(BRASIL, 2008, 2011).

Diante disso, o AEE tem como principais objetivos:

| - prover condi¢cdes de acesso, participacdo e aprendizagem no
ensino regular e garantir servigos de apoio especializados de acordo com
as necessidades individuais dos estudantes;

Il - garantir a transversalidade das ac¢des da educacdo especial
no ensino regular;

Il - fomentar o desenvolvimento de recursos didaticos e
pedagogicos que eliminem as barreiras no processo de ensino e
aprendizagem; e

IV - assegurar condi¢cBes para a continuidade de estudos nos
demais niveis, etapas e modalidades de ensino (BRASIL, 2011).

Esse atendimento pode apresentar-se em dois formatos: complementar e
suplementar. No formato complementar, ocorre paralelamente a escolarizagao

regular dos alunos com deficiéncia e com apoio permanente, mediante a
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frequéncia na SRM, com propdsito de vislumbrar instrumentos que potencializem
o aprendizado, como: a utilizacdo do Sistema Braile, a Lingua Brasileira de Sinais
(LIBRAS) e as Tecnologias Assistivas (TA). O formato suplementar € destinado
aos estudantes com altas habilidades ou superdotacdo, com intuito de enriquecer
0s saberes curriculares nas areas do conhecimento em que o estudante tenha
mais proximidade e interesse, o que possibilita uma maximizacdo do seu
aprendizado (BRASIL, 2008, 2011).

Por mais que o atendimento seja realizado por professores especialistas e a
escola forneca todos os aparatos necessarios para realizacdo, os familiares e
responsaveis legais possuem a obrigacdo de matricular seu filho na rede regular
de ensino (BRASIL, 1990), bem como acompanhar e estimular seu
desenvolvimento educacional (BRASIL, 1988). Importa salientar que o AEE possui
sua oferta publica e obrigatéria, mas a adesdo ocorre mediante opcédo dos
responsaveis ou familiares pelo estudante com deficiéncia. Sendo que o
desenvolvimento do atendimento deve estar alinhado e adaptado com a proposta
pedagdgica da escola.

Segundo Aranha (2003), as adequacles curriculares constituem-se de
possibilidades para que os alunos com dificuldades possam ter acesso ao
conhecimento, de acordo com suas especificidades. Sendo assim, ndo é
necessario um “novo curriculo”, mas um curriculo dindmico, acessivel e
modificAvel, o que possibilita alteracbes conforme o desenvolvimento e
dificuldades apresentadas pelos alunos em sala regular (ARANHA, 2003;
CERQUEIRA, 2008).

Carvalho (2008) corrobora com a ideia de que o professor do AEE né&o
precisa criar um curriculo diferente para atender aos estudantes PAEE, mas sim
adequar os conteudos as especificidades apresentadas pelos alunos. Assim, a
autora afirma ainda, a necessidade de o professor especialista realizar um
diagnoéstico dos conhecimentos prévios do aluno para documentar e elaborar uma
estratégia adaptada as suas necessidades.

Em contrapartida, Mantoan (2011) afirma que apenas articular as
adequacdes curriculares ndo condiz a efetiva inclusdo dos alunos PAEE na
escolar regular, faz-se necessario uma mudanca de paradigma na configuracédo da

escola. Logo, especifica que a mudanca deve ocorrer na estrutura fisica e
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arquiteténica, na formulacéo do curriculo e do PPP, e ainda, na perspectiva que 0s
professores concebem a EE.

Embora as adequacdes curriculares sejam um complemento aplicado aos
estudantes com deficiéncia na sala de aula regular, o Plano de Desenvolvimento
Individual (PDI) é o instrumento norteador para as praticas do atendimento aos
alunos que frequentam a SRM (OLIVEIRA, 2013).

O PDI é um documento elaborado pelo professor especialista do AEE, com
apoio do Coordenador Pedagdgico ou Professor Coordenador?, com propésito de
descrever as informacgfes avaliativas do aluno e registrar o seu desenvolvimento
pedagdgico, junto a SRM. Constitui-se de duas partes, a primeira destinada as
informacgdes avaliativas e a segunda com intuito de promover uma intervencgao
pedagdgica, sendo que esses dados serdo coletados pelo professor especialista,
em acdo conjunta com os demais profissionais, tendo como base os diferentes
instrumentos de coleta, desde as interacdes com os familiares ou responsaveis do
aluno até os documentos de matricula na escola (OLIVEIRA, 2013).

As acdes do AEE serdo desenvolvidas, prioritariamente, na SRM da prépria
escola, em outra escola de ensino regular no contraturno, ou ainda, em Centros
Educacionais Especializados (CEES) da rede publica ou de outras esferas
governamentais (BRASIL, 2009, 2011). No entanto, para a composi¢cdo desse
ambiente, faz-se necessario orientagcbes no que tange a disposicdo de aparatos
tecnoldgicos e pedagdgicos adaptados utilizados em ambiente escolar.

3.3 Sala de Recursos Multifuncionais

As Salas de Recursos Multifuncionais (SRM) consistem em espagos
organizados com equipamentos tecnoldgicos, recursos e aparatos adaptados,
materiais pedagdgicos e mobilidrios apropriados para atender as necessidades
educacionais dos alunos. Elas foram elaboradas por um programa federal, devido
a necessidade das escolas em proporcionar um espagco apropriado e

especializado para que os alunos PAEE se desenvolvam no contexto escolar.

1 professor Coordenador é a nomenclatura utilizada na rede estadual de S3o Paulo.
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O Programa de Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais (PISRM)
foi disposto pela Portaria Normativa n° 13, de 24 de abril de 2007, “com o objetivo
de apoiar os sistemas publicos de ensino na organizagdo e oferta do atendimento
educacional especializado e contribuir para o fortalecimento do processo de
inclusdo educacional nas classes comuns de ensino” (BRASIL, 2007, p. 1). O
PISRM foi criado mediante as disposi¢des contidas no Decreto n® 5.296, de 2 de
dezembro de 2004, o qual define as condi¢cdes de acessibilidade para todos os
cidaddos, sendo que, o ambiente escolar, deve promover acessibilidade
arquiteténica e instrumental.

No que tange a acessibilidade, Manzini (2005) destaca que o termo enviesa
para situacfes mais palpaveis e concretas, em vista que € possivel verificar se os
profissionais da educacdo utilizam os recursos e equipamentos disponiveis nas
SRM. O autor afirma ainda, que as politicas que implementam os recursos de
acessibilidade, podem ser acompanhados e avaliados de forma que os recursos
sejam utilizados de forma correta e sejam ofertados para os estudantes.

Segundo o Manual de Orientacbes do PISRM (2010), o programa
disponibiliza equipamentos, mobiliarios e materiais didaticos e pedagogicos para

composicdo da SRM, em conformidade com os Quadros 1 e 2:

Quadro 1 — EspecificagOes dos itens da sala tipo |

E quipamentos

Materais Didatico/P ed ag dgico

02 Microcomputadores

01 M aterial Dourado

01 Laptop 01 Esquema Corporal
01 Estabilizadaor 01 Bandinha Ritmica
01 Scanner 01 Memdria de Mumerais |

01 Impressora laser

01 Tapete Alfabético Encaixado

01 Teclado com coméia

01 Software Comunicagdo Alternativa

01 Acionador de pressao

01 Sacoldo Crativo Monta Tudo

01 Mouse com entrada para acionadar

01 Quebra Cabecas - sequéncia lagica

01 Lupa eletrénica

01 Domind de Associacio de ldeias

Mo biliarios 01 Domind de Frases

01 Mesa redonda 01 Domind de Animais em Livras
04 Cadeiras 01 Domind de Frutas em Libras
01 Mesa para impressora 01 Domind tatil

01 Armario 01 Alfabeto Braile

01 Quadro Branco

01 Kit de Lupas Manuais

02 Mesas para computador

01 Plano Inclinado - suporte para leitura

02 Cadeiras

01 Memaria T atil
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Fonte: Adaptado do Manual de Orientacdes do Programa de Implantacao

das Sala de Recursos Multifuncionais (2010)

Importa salientar que a sala tipo Il contém todos os itens da sala tipo |, com
adicional dos itens de acessibilidade para alunos com deficiéncia visual. Sendo
gue para solicitar os itens especificos para tal deficiéncia, tem-se necessario a

matricula de estudantes com deficiéncia visual na unidade escolar.

Quadro 2 — Especificacdes dos itens da sala tipo I

E quipamentos e Materiais Did atico/Pedagogico
01 Impressora Braile - pequeno porte
01 Maquina de datilografia Braile

01 Reglete de Mesa

01 Puncao

01 Soroban

01 Guia de Assinatura

01 Kit de Desenho Geométrico

01 Calculadora Sonora

Fonte: Adaptado do Manual de Orienta¢gGes do Programa de Implantacao

das Sala de Recursos Multifuncionais (2010)

Em consonancia com a Portaria SECADI/MEC n° 25, de 19 de junho de
2012, para aderir ao programa, as Secretarias de Educacéo (Seduc) dos Estados
e Municipios deveriam realizar seu cadastro eletrdnico no Sistema de Gestao
Tecnoldgica do Ministério da Educacéo (SIGETEC). Esse cadastro assegura que
as Seduc possuem consentimento de todas as disposi¢cdes do programa e aceitam
a doacdo com encargos dos bens que foram enviados as escolas selecionadas,
conforme as diretrizes. Entretanto, caso seja constatado mau uso dos
equipamentos, ociosidade, ou violacdo dos objetivos do programa, a Seduc tera
todos os equipamentos revertidos, mediante notificacdo extrajudicial (BRASIL,
2012).

A Nota Técnica n° 42, de 16 de junho de 2015, reafirma algumas
disposicbes da Portaria SECADI/MEC, n° 25/2012, sendo enfatizado que a
utilizagéo dos materiais disponibilizados pelo PISRM néo deve ser realocada para
fins escusos ao atendimento dos alunos com deficiéncia nas SRM. Dispde

também sobre a oferta dos recursos pedagoégicos de acessibilidade para
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estudantes em domicilio, que ndo podem deslocar-se até a unidade escolar (MEC,
2015, p. 2).

A manutengdo das SRM seré efetuada no decorrer do seu funcionamento,
mediante a oferta de AEE para alunos PAEE matriculados em turmas comuns do
ensino regular e dos registros da quantidade de matriculas no antigo Censo
Escolar MEC/INEP. Sendo assim, com base nos dados estatisticos, o MEC e a
SECADI articulam a expansédo das SRM e disponibilizariam equipamentos de
atualizacdo, programas de apoio complementar e visitas técnicas para
manutencéo (MEC, 2015).

Importa salientar que o Estado de S&o Paulo € composto por 645
municipios, sendo que, no periodo de 2008 a 2013, 515 municipios aderiram ao
PISRM, o que contempla a aderéncia, aproximadamente, de 80% das Secretarias
Municipais de Educacdo de Sao Paulo, bem como, a Secretaria Estadual de
Educacdo de Sdo Paulo (MEC, 2015). Destaca-se ainda, que o municipio de
Santos, foi contemplado com o programa e possui escolas municipais e estaduais
com efetivo funcionamento das SRM.

Perante o Manual de Orientacbes do PISRM (2010), as SRM seriam,
supostamente, a solucdo para suprir as necessidades dos alunos PAEE e para 0s
anseios dos professores e da sociedade (PERTILE, 2014), como apresenta o
fragmento abaixo:

A implantacdo das Salas de Recursos Multifuncionais nas escolas
comuns da rede publica de ensino atende a necessidade histérica da
educacéo brasileira, de promover as condi¢Bes de acesso, participagdo e
aprendizagem dos alunos publico alvo da educacdo especial no ensino

regular, possibilitando a oferta do atendimento educacional especializado,
de forma néo substitutiva a escolarizagdo (MEC, 2010, p. 03).

Pertile (2014) ressalta a ambiguidade da SRM, sendo que ela ndo é a Unica
forma de apoiar a escolarizacédo dos estudantes PAEE, logo pode ser considerada
uma importante alternativa de apoio no desenvolvimento dos jovens, mas nao
deve ser confundida com a visédo reducionista de constituir-se como exclusiva no
auxilio da escolarizacdo desses jovens. Assim, essa discussdo converge para o
estudo de Beyer (2010, p. 53), no qual cita a estratégia da “bi docéncia”, em que
h& atuacdo conjunta do professor regente de turma e um professor especialista ou

de apoio em EE, como forma de apoiar as turmas do ensino regular.
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E passivel refletir que se a SRM se destina apenas ao PAEE e em seu
espaco fisico dissociado, pode-se considerar como promotora de exclusdo, uma
vez que segrega continuamente o aluno, seja em seu periodo de aula ou no
contraturno. Assim, frequentar a SRM, com propdésito de apoio pedagdgico, ndo
garante acfes inclusivas, pois o0 aluno pode se identificar como diferente dos
demais (LOPES, 2007; KLEIN, 2015; BANDEIRA, 2020).

Nesse contexto, Baptista (2011) que a terminologia “multifuncionalidade” da
SRM néo se refere apenas a oferta dos diferentes recursos e equipamentos para
serem utilizados na escolarizacdo dos PAEE, mas também na diversidade dos
estudantes que podem ser atendidos nesse ambiente escolar. Logo, a pluralidade
das acbes e sujeitos que sdo atendidos nas SRM necessita de profissionais
especializados ndo somente em uma especialidade, mas nas diversas
deficiéncias, transtornos e altas habilidades e superdotacdo, o que ira contribuir
para o crescimento de todos os alunos que ali frequentam, uma vez que o
professor tera uma gama de conhecimentos para atender os diferentes estudantes
(BAPTISTA, 2011).

Diante disso, podemos inferir que a escolarizacdo do PAEE néo se limita
apenas aos servicos ofertados pelo AEE e a SRM, visto que essas estratégias sao
consideradas apenas um apoio ou auxilio no processo de ensino e aprendizagem
desses alunos. Com isso, a escola deve vislumbrar novas possibilidades e
estratégias, ndo somente ao PAEE, mas para todos aqueles que acessam e
frequentam a escola, numa perspectiva inclusiva.

3.4 Educacao Inclusiva

Segundo Mantoan (2015), a Educacao Inclusiva (El) é uma mudanca de
paradigma educacional, a qual propde uma reorganizacado total do ambiente
escolar. A autora radicaliza na necessidade de modernizacdo e reestruturacao das
condi¢Oes atuais das escolas, pois as dificuldades apresentadas por alguns alunos
nao sao apenas deles, mas sim da forma em que o ensino é articulado com a
turma. Logo, o processo de inclusdo ndo atinge apenas o0s alunos com
dificuldades ou deficiéncia, mas influencia positivamente para todos envolvidos no
processo de aprendizagem (MANTOAN, 2015, SANCHEZ, 2005, BOOTH,
AINSCOW, 2002, STAINBACK, STAINBACK, 1999).

Essa mudanca de paradigma iniciou-se em meados da década de 1970, no

Estado Unidos, a partir de mobilizacdes e reinvindicagcdes de pais e alunos com
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deficiéncia, que reivindicaram o acesso e a permanéncia de seus filhos com
deficiéncia nas escolas. O processo da perspectiva inclusiva foi ancorado na EE,
mas nao se delimitou apenas a essa modalidade da educagédo, sendo que
abrange todas as minorias e aqueles que foram cessados do seu direito a
educagédo (ROGALSKI, 2010, STAINBACK, STAINBACK, 1999).

Assim, Carvalho (2013) corrobora com a amplitude da El, mas destaca o
reducionismo da definicdo desse termo, uma vez que Se associam apenas aos
estudantes com deficiéncia. Todavia, a autora reitera que o conceito de El néo foi
idealizado para caracterizar a inclusdo de apenas um grupo exclusivo, mas todos
agueles envolvidos no processo educacional, a partir da garantia de oportunidades
de escolarizagdo em um espaco comum, onde as diferencas sdo passiveis de
constituir as pessoal em sociedade (CRUZ, 2011; CARVALHO, 2013). Ainscow
(1995) afirma ainda, a necessidade de as escolas desenvolverem estratégias e
métodos de valorizacdo e respeito as diferencas entre os seres humanos, de
forma que contribua para o processo de escolarizacdo e nao como obstaculos e
defasagens no ambiente escolar.

Nesse contexto, Sanchez (2005, p. 11) afirma que essa perspectiva
educacional é “antes de tudo uma questao de direitos humanos”, pois nenhuma
pessoa deveria ser discriminada e segregada em consequéncia de sua
deficiéncia, etnia, género ou dificuldade de aprendizagem. N&o obstante, discorre
ainda, que essa a inclusao é um conjunto de a¢fes, que podem associar-se a um
sistema de valores e crencas, 0 que corrobora que todos, sem distincbes, podem
conviver e aprender nos mesmos ambientes (SANCHEZ, 2005).

Todos temos o direito de conviver em sociedade, independente das
diferengas entre os seres humanos, sendo que ndo cabe a nos identificar as
diferencas dos outros, mas sim respeita-las em funcdo das condicdes humanas e
biolégicas a que estamos submetidos. Assim, Booth e Ainscow (2002)
reconhecem que a inclusédo educacional € um dos aspectos da inclusdo social,
uma vez que é necessario reconhecer as diferencas entre os seres humanos, mas
nao as caracterizar como diferentes da sociedade.

Em ambito internacional, a Declaracdo de Salamanca, elaborada a partir da
Conferéncia Mundial de Educacdo Especial, entre 07 e 10 de junho de 1994,
estipulou principios, politicas e préaticas educativas relacionadas ao PAEE com

intuito de promover uma “Educagao para Todos”, termo firmado na Conferéncia
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Mundial de Educacdo para Todos, em 1990. A Declaracdo reconheceu a
necessidade de incluir o PAEE nos sistemas regulares de ensino, bem como,
estipulou diretrizes e sugestdes para que seus signatarios desenvolvam acgdes
inclusivas em seus sistemas educacionais. Ndo somente, outros documentos
internacionais reiteraram o direito de todos a educacéo, como as Normas sobre a
Igualdade de Oportunidades para Pessoas com Deficiéncias, de 20 de dezembro
de 1993, o Enquadramento da Acdo de Dakar, em 28 de abril de 2000, a
Convencao de Guatemala, de 13 de junho de 2001, dentre outros.

Assim, diversos eventos e documentos legais foram publicados com
propésito de defender uma EI, em que todos possam conviver e aprender nos
mesmos ambientes, sendo que 0s espacos escolares devem oportunizar a
participacdo de todos de forma que atenda as necessidades educativas de cada
um e de todos. No Brasil, as politicas educacionais, em ambito da EIl, foram
influenciadas pelas conferéncias e documentos publicados no contexto
internacional, uma vez que a nacdo brasileira € signataria as organizacdes
internacionais.

Segundo a Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da

Educacao Inclusiva (PNEEEI), a EI é caracterizada como:

um paradigma educacional fundamentado na concepcdo de direitos
humanos, que conjuga igualdade e diferenca como valores
indissociaveis, e que avanca em relacdo a idéia de equidade formal ao
contextualizar as circunstancias historicas da producdo da exclusdo
dentro e fora da escola (BRASIL, 2008).

A PNEEEI é um documento que visa nortear novas politicas publicas que
promovam uma educacdo de qualidade para todos os estudantes. Este
documento tem como objetivo proporcionar o0 acesso, a participacdo e a
aprendizagem dos alunos PAEE nas escolas regulares, mediante a garantia de
AEE, formacdo continuada de professores para EE e El e acessibilidade
arquitetonica e instrumental (BRASIL, 2008).

O Plano Nacional de Educacao (PNE), aprovado pela Lei n® 13.005, de 25
de junho de 2014, estipula diretrizes, metas e estratégias para auxiliar na politica
educacional, condizente ao periodo de 2014 a 2024. Uma de suas diretrizes,
almeja superar as desigualdades educacionais, a partir da promocéo da cidadania

e eliminagcédo de todas as formas de discriminacdo (BRASIL, 2014), o que
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corrobora com a perspectiva da El, ainda que, na meta 4 destina-se apenas ao

PAEE, como apresenta o fragmento abaixo:

Universalizar, para a populacdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades
ou superdotacdo, o acesso a educacdo 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 servicos especializados, publicos ou
conveniados (BRASIL, 2014).

A ideia de universalizacdo revelada na meta 4 esta estritamente relacionada
aos servicos especializados ofertados nas redes regulares de ensino,
demandadas de acordo com o interesse das familias em oportunizar o AEE para
seus pupilos. Tais demandas induzem a implantacdo de SRM e a ampliacdo do
AEE, além de fomentar a formacg&o continuada de professores (SILVA et al., 2020,
p. 09).

Ainda no contexto da meta 4, Hermes (2017) afirma que a EI constitui-se
como sinébnimo de EE, porém emergem de conceitos diferentes. A EE promove
estratégias e recursos voltadas ao acesso, permanéncia e participacdo de alunos
com deficiéncia, transtornos e altas habilidades/superdotacdo, enquanto a El tem
como paradoxo a convivéncia de pessoas diferentes, independente de sua
natureza, no ambiente escolar numa perspectiva macro, inclusive nas relacdes
externas a ele.

No ano posterior ao PNE, foi instituida a Lei n® 13.146, de 06 de julho de
2015, doravante Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (LBI), a qual
€ “destinada a assegurar e a promover, em condi¢cdes de igualdade, o exercicio
dos direitos e das liberdades fundamentais por pessoa com deficiéncia, visando a
sua inclusado social e cidadania” (BRASIL, 2015). Em seu quarto capitulo, dispde

sobre a educacéo, no qual, em seu artigo 1°, afirma que:

A educacdo 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 e necessidades de aprendizagem
(BRASIL, 2015).

Sendo assim, a LBI foi um marco na conquista dos direitos sociais e
individuais das pessoas com deficiéncia, tendo em vista que, no ambito da

educacdo, estipulou a educacdo bilingue nas escolas, por meio da Lingua
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Brasileira de Sinais (LIBRAS), Sistema Braile e Tecnologias Assistivas, reafirmou
a oferta do AEE, da organizacdo deste atendimento pelo Plano do AEE e
ampliacdo do quadro de magistério com especialistas, flexibilizou as propostas
pedagdgicas e determinou a possibilidade de utilizacdo dos recursos de
acessibilidade, com propdsito de fazer com que seja efetivado o acesso,
permanéncia, participacdo e aprendizado dos alunos com deficiéncia (BRASIL,
2015).

Segundo Martins e Leite (2014, p. 198), a El tem como base o
‘reconhecimento do direito de todos a uma educacdo justa, igualitaria e que
atenda as necessidades educacionais especiais de cada individuo, que os levem
ao desenvolvimento académico e emancipacao social’. Entretanto, ao utilizar o
temo “igualitaria”, € passivel de uma padronizacdo dos sujeitos, uma vez que
todos terdo as mesmas possibilidades de ensino, logo, € fundamental refletir sobre
a equidade, tendo em vista que todos os alunos sao diferentes e terdo os mesmos
direitos, mas com diferentes possibilidades dentro do ambiente escolar.

Os autores contribuem ainda, ao afirmar que para garantir a El € necessario
considerar 0s suportes necessarios a sua implantacdo, sendo assim, citam a
articulacéo de redes de apoio como uma forma de complemento escolar. Logo, “a
rede de apoio pode se constituir pelos servicos de profissionais complementares a
educacdo, como psicélogos, fonoaudidlogos, fisioterapeutas, dentre outros [...]"
(MARTINS, LEITE, 2014, p. 199), o que poderdo contribuir para o
desenvolvimento do PAEE nas escolas.

A educacdo na perspectiva inclusiva “questiona a artificialidade das
identidades normais e entende as diferengcas como resultantes da multiplicidade, e
nao da diversidade, como comumente se proclama” (ROPODI et al., 2010, p. 08).
Logo, a garantia da diferenca dentro das escolas é proveniente de um espaco
multiplo, com diferentes sujeitos em constantes transformagfes, o que n&o
corrobora com a ideia da diversidade, que condiz apenas ao existente. Assim, a
multiplicidade esta relacionada a producéo de diferencas, o que ndo pode reduzir-
se ao conceito de identidade, muito menos, a normalizagdo das diferencas
(SILVA, 2000).

Booth e Ainscow (2002) relataram que as pressoes de exclusdo em sala de
aula, devido as diferencas dos sujeitos, estdo relacionadas com seu meio de

origem e pela falta de interesse no curriculo. Nesse sentido, Sawaia (2001) admite
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gue a exclusdo é considerada um processo complexo, multifacetado, e sutil, pois
s existe devido a dialética do conceito de inclusdo, sendo constitutiva desta.
Assim, os conceitos de incluséo e exclusao permeiam a subjetividade dos sujeitos,
desde o sentimento de estar incluido em um meio até o de discriminacdo e
exclusdo, logo, dependem de diferentes fatores sociais, em vista que se
manifestam no cotidiano como “identidade, sociabilidade, afetividade, consciéncia
e inconsciéncia” (SAWAIA, 2001, p. 09).

Ainda nesse contexto, Nuernberg (2018, p. 01) comenta que o
“capacitismo” é definido como: “violéncia e discriminacéo social que subjazem as
estruturas fundamentais da cultura em relacdo as pessoas cuja variacdo corporal
€ considerada desviante”. Logo, infere-se que as manifestacdes do “capacitismo”
podem proliferar-se a partir da exclusdo dos sujeitos, diante da consideragao que
as pessoas com deficiéncia sejam inferiores, incapazes, frageis, incompletas, ou
ainda, que possuem um padrao fisico e funcional determinante como referéncia
social (NUERNBERG, 2018).

Em relacdo ao curriculo, na perspectiva inclusiva, faz-se necessario abordar
a importancia das adaptacdes e flexibilizagbes curriculares o que, para fins deste
estudo, compreende-se como possibilidades educacionais para que todos 0s
alunos tenham as mesmas oportunidades de acesso as informacdes curriculares.
A proposta ndo seria elaborar um novo curriculo, como afirmado por Aranha
(2003) e Fonseca (2011), “mas um curriculo que a base reguladora seja o
curriculo comum, um curriculo dindmico, alteravel, passivel de ampliacdo, para
gue atenda realmente a todos” (FONSECA, 2011, p. 28).

Beyer (2006, p. 76) conceitua a flexibilizagao curricular e afirma que:

O desafio é construir e p6r em pratica nho ambiente escolar uma
flexibilizacdo que consiga ser comum e vélida para todos os alunos da
classe escolar, porém, capaz de atender aos alunos cujas situagfes
pessoais e caracteristicas de aprendizagem requeiram uma pedagogia
diferenciada. Tudo isso sem demarcacdes, preconceitos ou atitudes
nutridoras dos indesejados estigmas.

Assim, como acentuado por Beyer (2006), o foco dessa discussdo ndo é
apenas desenvolver uma proposta curricular adaptada, mas adjunto a isso,
coloca-la em pratica dentro da sala de aula (GLAT, 2003). E ainda, efetivar que
essa proposta assegure a participacdo de todos na construcdo coletiva do
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conhecimento, permitindo que todos os estudantes, independentemente de suas
condi¢cBes, possam participar e sentir-se pertencidos ao ambiente escolar.

Diante disso, recorro a Sanchez (2005, p. 12), a qual discorre que a El
‘centra-se em como apoiar as qualidades e as necessidades de cada um e de
todos [...]” de forma que se sintam pertencidos ao ambiente escolar e alcancem o
éxito no seu aprendizado. O pertencimento relaciona-se a proposta pedagogica
curricular, pois se o estudante ndo consegue compreender ou acompanhar o
desenvolvimento das aulas, ndo faz sentido sua presenca naquele espaco, o que
se torna desmotivador e cansativo seu processo de escolarizagdo. Assim, 0
processo de inclusdo ocorre por diversas vertentes, ndo somente pelas
adaptacoes curriculares, mas considera o sentimento de pertenca dos alunos ao
ambiente a qual esta convivendo em sociedade (SANCHEZ, 2005; COSTA, 2012).

Ainda nessa perspectiva, o Design Universal para Aprendizagem (DUA)
propicia uma proposta educacional inovadora que aponta para construir escolas
inclusivas, sendo que “propde uma abordagem curricular acessivel que atenda as
especificidades de todos os estudantes, com ou sem deficiéncia” (COSTA-
RENDERS, GONCALVEZ, 2020). Para isso, baseia-se nos seus trés principios:
multiplas formas de acao e expressao, multiplos meios de engajamento e maltiplas
possibilidades de apresentacédo do contetdo (CAST, 2018).

Dessa forma, Zerbato (2018) sustenta que os principios do DUA parecem
encontrar-se com 0s propésitos da El, em vista que € importante a parceria e
colaboracdo de todos os profissionais da educacdo que atuam na escola para a
elaboracdo dos diversos materiais pedagdgicos, preparacdo dos ambientes
educacionais e recursos tecnologicos, o que contempla as diferencas no
desenvolvimento dos estudantes, em funcdo de suas diversas condi¢bes espaco-
temporais. Sendo assim, “conclui-se que o acesso ao aprendizado € universal,
dado que todos tém o direito garantido por lei a aprender, mas o desenho e 0s
caminhos para se chegar a aprendizagem sé&o multiplos” (ZERBATO, 2018, p. 61).

Ainda importa destacar, a escola como um ambiente diverso de
desenvolvimento e aprendizagem, no qual é composta por uma gama de
atividades, conhecimentos, regras, pessoas, culturas e valores (MAHONEY,
2002). Assim, 0 espaco escolar possibilita a interacdo continua e complexa de
pessoas e materiais, com caracteristicas diferenciadas, de acordo com 0s estagios

de desenvolvimento dos alunos. Logo propicia um ambiente rico para que oS
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alunos, independente de suas especificidades, possam se desenvolver com a
partir das diferencas, e diante disso, preparando-os para insercdo na sociedade
(DESSEN, POLONIA, 2007; NORONHA, 2017).

Embora pese o crescente reconhecimento da EI como forma de oportunizar
uma escola para todos, na pratica, ainda ha de refletir como propor uma escola
inclusiva, em que todos o0s sujeitos se sintam pertencidos, e que possam aprender
com multiplas formas, meios e possibilidades. O modelo inclusivo, no Brasil, ainda
nao se configura como uma proposta educacional amplamente difundida e
compartilhada, apesar das politicas e das acfes em prol da educacdo de todos,
ainda se encontram incontaveis obstaculos para que a inclusdo social e escolar
seja efetivada (GLAT, FERNANDES, 2005; PLETSCH, 2009; LIMA, 2011,
CARNEIRO, 2015; GLAT, ESTEF, 2020).

Em face ao exposto, € notério que a EIl ainda possui diversos desafios
relacionados “a concretizacdo de um ensino de qualidade para todos” (SOUSA,
NASCIMENTO, 2018, p. 122), no qual todo e qualquer aluno tenha liberdade para
acessar, permanecer, participar e aprender, independente das diferencas entre os
seres humanos que compartilham do mesmo espaco escolar. As transformacdes
demandam de tempo e esfor¢os, mas nédo se delimitam apenas a escola, vao além
da sala de aula e do ambiente escolar, logo faz-se importante repensar em novas
alternativas e praticas pedagogicas e educacionais, que ndo se delimitem apenas
a educacado formal, mas que sejam compativeis com a inclusdo na sociedade
(ROPODI et al., 2010, p. 09).

3.5 Contribuicbes académicas em torno da educacéao especial e inclusiva no
ensino medio

Tomando como referéncia o levantamento bibliografico realizado,
constatou-se que a escolarizacdo dos alunos com deficiéncia no ensino médio é
posta & luz das politicas publicas educacionais de educacdo especial, na
perspectiva da educacdo inclusiva, no qual foram analisadas as repercussoes
dessas politicas no processo de escolarizacdo desses alunos, a partir de
diferentes dimensdes do contexto escolar, como apresentado nos estudos de
FAE(2016), FONSECA (2015), SALES(2019), MORAIS (2016), CHIOTE (2017),
ALENCAR (2019), VICTORINO (2018), GOMES (2020) e MEDEIROS (2016).

Medeiros (2016) teve como objetivo analisar o percurso escolar de alunos,

publico-alvo da educacdo especial, do ensino fundamental ao ensino médio,
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oriundos de escolas publicas de uma cidade do interior paulista. Para tanto,
realizou a analise documental das fichas de cadastro da Gestdo Dinamica de
Administragédo Escolar (GDAE) dos alunos e desenvolveu entrevistas com estes, a
fim de tracar um panorama da vida escolar destes entre 2004 a 2014, bem como,
possibilitar intuir ideias sobre como estes alunos interpretaram sua trajetoria
escolar.

A autora identificou, que os servicos de educacdo especial s6 foram
proporcionados aos alunos na etapa do ensino fundamental, na rede municipal,
sendo que no ensino médio, sob responsabilidade do governo estatal, estes
alunos nao tiveram acesso aos atendimentos da educacdo especial. Logo,
segundo Medeiros (2016), os alunos alegaram que os servicos especializados
contribuiram para 0 seu processo de escolarizagdo na etapa do ensino
fundamental.

Nesse sentido, o estudo de Fonseca (2015) analisou o AEE e a utilizacao
das tecnologias educacionais na SRM em escolas publicas de ensino médio no
Distrito Federal. No qual, foi analisado os documentos que instituiram a SRM e
gue acompanham sua implementacédo, assim como, foi ouvida a percepcao dos
alunos sobre a utilizacao e disponibilizacdo dos materiais na SRM.

A autora afirma que o AEE:

"constitui uma proposta politica que representa valores simbdlicos
importantes, condizentes com a igualdade de direitos e de oportunidades
educacionais para todos, criando, nas escolas de ensino regular, um

ambiente educacional favoravel a aprendizagem dos estudantes com
necessidades educacionais especificas" (2015, p.83).

Entretanto, constatou que esse atendimento esta sendo articulado de forma
gue, na maioria das vezes, atue como reforco escolar para os alunos que
frequentam. Os resultados apresentam ainda, que o material disponibilizado para
0S servicos especializados ndo é adequado para o desenvolvimento das agles
pedagdgicas, visto que € considerado infantilizado para os estudantes do ensino
meédio, 0 que caracteriza que tal atendimento esta direcionado apenas para 0s
anos iniciais da educacéao basica.

Fonseca (2015) tece criticas a sistematizacdo da SRM, no qual os alunos
sdo separados por especificidades, sendo que a educacado inclusiva busca
possibilitar ambientes onde todos possam aprender independente da deficiéncia

ou superdotacdo. Nesse sentido, pode-se afirmar que o AEE possui o intuito de
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atender as especificidades dos alunos PAEE, e “ao ensino do que é necessario a
eliminacdo das barreiras que alunos com deficiéncia, altas habilidades ou
transtornos globais naturalmente tem para se relacionarem com a escola [...]"
(MANTOAN, 2010, p.10).

N&o obstante, a publicacdo da Declaracdo de Salamanca, em 1994,
possibilitou um grande marco para a escolarizacdo das pessoas com deficiéncia, a
qual fez com que novas politicas educacionais respaldassem o direito desse
publico. Sendo assim o atendimento educacional especializado € um dever do
Estado com a educacéo, disposto no art. 208 da Constituicdo Federal, de 1988,
assim como, essa garantia é reafirmada na LDBEN/96, a qual estabelece, no art.
58, que tal atendimento sera ofertado, quando necessario, na escola regular, para
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacéo.

Nesse contexto, Alencar (2019) buscou analisar a politica de educacao
especial e inclusiva nas escolas publicas de ensino médio do Distrito Federal, na
perspectiva dos estudantes com deficiéncia visual. Assim, a autora realizou uma
analise documental dos dispositivos legais que tangem a educacdo especial e
inclusiva na esfera federal e estadual, e buscou identificar as repercussdes destas,
a partir das percepcdes dos estudantes com deficiéncia visual.

Dentre os avancos identificados pela autora, sob a perspectiva dos jovens,
pode-se destacar o suporte oferecido pelos profissionais das SRM, que
possibilitaram o acesso aos materiais e conteudos educacionais, bem como, o
sentimento de pertencimento e inclusdo dos jovens diante da escola. Entretanto,
ainda héa precariedade em materiais didaticos em formato acessivel e a incidéncia
da formacdo insuficiente dos professores em sala comum para suprir as
demandas dos estudantes com deficiéncia visual.

Destaco ainda, a producdo de Sales (2019), a qual analisou 0s processos
subjetivos constituidos por alunos com deficiéncia visual a cerca de sua
escolarizacédo na etapa do Ensino Médio, egressos de escolas publicas no interior
do Estado do Para. Este estudo possibilitou identificar como os alunos com
deficiéncia visual compreendem seu processo de escolarizacdo, uma vez que
estes suportam complexas representacdes de incapacidade, o que ocasiona na

exclusédo, preconceito e desinformacgao.
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As contribuicbes do estudo realizado pelo autor, apontam para a
bipolarizacdo dos “mundos”, termo utilizado para se referir a dicotomizagao entre
oportunidades sociais vividas por pessoas com e sem deficiéncia, a qual pude
constatar a existéncia, por meio dos relatos dos meus alunos com deficiéncia, a
partir de suas vivéncias, 0s quais sinalizavam que vivenciaram situacfes de
esquecimentos por parte dos professores e sensacdes de preterimento por parte
dos demais colegas. No entanto, essa experiéncia triste exposta pelos alunos
também me despertou o pensamento de que um dos desafios da inclusdo escolar
tem como ponto de partida a capacidade de inter-relacdo, que deve ser um
compromisso assumido pela gestdo escolar, deve constar no PPP das escolas,
para que seja assumida e efetivamente vivida por todos os integrantes da
comunidade escolar.

Contudo, esse ainda é um desafio a ser vencido. E estudos como o de
Sales (2019) mostram os problemas na formacdo dos professores da classe
comum no ensino médio, 0s quais ndo sabem lidar com as diferencas dentro de
suas aulas, assim como constatado por Alencar (2019), o que produz sentimentos
e vivéncias adversas para os estudantes com deficiéncia, tornando a etapa do
Ensino Médio uma grande barreira a ser superada.

Outra dissertacdo que se relaciona com a tematica em questdo foi
produzida por Victorino (2018) e investigou a compreensao dos sentidos que 0s
jovens surdos, matriculados no ensino médio, atribuem a sua experiéncia escolar.
O estudo de caso desenvolvido pela pesquisadora, possibilitou acompanhar 10
alunos, sendo 7 do sexo feminino e 3 do sexo masculino, no periodo aproximado
de 7 meses, em uma escola publica localizada na cidade de Belo Horizonte.

Victorino (2018, p.127) identificou a existéncia da “dupla invisibilizagdo”, o
gue demonstrou que além dos professores e colegas ndo sociabilizarem com o0s
estudantes surdos, a propria instituicdo de ensino negligencia estes jovens. Posto
gue dentro da sala de aula, os professores ndo adaptam a metodologia para que
todos possam participar, evidenciado na didatica centralizada em aulas oralizadas,
tal que, a instituicdo n&o faz uso de tecnologias para potencializar o aprendizado
desses jovens, além disso, 0 uso de celular ndo é permitido pela escola.

Na escola, o papel do intérprete € fundamental para esses jovens, 0s quais
adequam as atividades e tarefas para que consigam ter acesso as informacgdes e

viabilizam a comunicagdo com os demais integrantes da escola. Entretanto, a
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pesquisadora afirma a existéncia da “falsa inclusao” desses alunos, uma vez que
eles s6 conseguem ter acesso as informacdes propostas pela escolar com a
mediacdo do intérprete, tornando-o professor dos jovens surdos, sendo que na
sua auséncia os professores da sala comum n&do conseguem mobilizar uma
metodologia inclusiva.

Os resultados salientados pela autora, retratam a importancia da familia no
desenvolvimento pessoal destes jovens, sendo que a forma que a familia age
diante da condicao vivenciada pelo jovem, parece influir em como o jovem constroi
a sua condicao juvenil, o que repercute nos aspectos de lazer, tempo livre,
trabalho.

Este estudo revelou ainda, que ha uma aproximacgdo dos comportamentos
de jovens surdos e ouvintes, sendo que ambos sao jovens e apresentam formas
similares de vivenciar a sua juventude. Os jovens surdos possuem diversas
experiéncias, assim como 0S ouvintes, entretanto, a Unica diferenciacdo entre
estes, € a particularidade linguistica, o que faz com que tenham préticas
parecidas, mas realizadas entre seus pares, 0s quais se comunicam pela lingua
de sinais, formam grupos, fofocam e se divertem. Assim, a autora realca que a
relacdo entre jovens surdos e ouvintes ndo acontece de forma espontanea, devido
a desinformacéo diante da lingua de sinais.

Ja4 Gomes (2020), desenvolveu um estudo com objetivo de compreender
como se processa a inclusdo dos surdos no ensino médio, em relacdo a
comunicacdo e ao cumprimento dos documentos legais que normatizam o acesso,
permanéncia e conclusdo da Educacdo Basica. Para tanto, analisou o0s
documentos legais que tangem a educacao especial, com viés para estudantes
surdos, no estado de Goiéas, e contrapds com a percepcdo das equipes gestoras e
de estudantes matriculados em seis escolas publicas estaduais.

Os resultados revelados, demonstram que o0s estudantes surdos estao
vinculados a um processo de exclusdo social, sendo que o maior obstaculo
apresentado foi a comunicacao, visto que estes jovens se expressam a partir da
lingua de sinais, o que, muitas vezes, ndo sdo compreendidos pelos demais
colegas e professores, 0 que se torna um grupo diferenciado, e
consequentemente “se constitui como um fator de exclusdo da sociedade
majoritaria” (GOMES, 2020, p.101).
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Como ja salientado em outros estudos (VICTORINO, 2018; SALES,2019;
ALENCAR, 2019), a autora ainda pontua a falta de formacéo dos profissionais da
sala de aula comum para atuar com os jovens surdos ou com deficiéncia, o que
ocasiona que estes dependem de mediadores para interagir e comunicar-se com
0os demais integrantes da escola. Essa situacdo torna uma relacdo de
dependéncia, visto que estes jovens ndo tém autonomia dentro da escola, o que
acarreta na excluséo escolar e social.

Também contribui para este estudo, a pesquisa desenvolvida por Chiote
(2017) que teve como objetivo analisar a escolarizagcdo dos alunos com autismo
no ensino médio, matriculados em escolas publicas estaduais do Espirito Santo, a
luz das implementacg@es politicas de educacdo especial. Assim, a autora realizou
um estudo qualitativo, com intuito de identificar se as politicas de educacéo
especial, na perspectiva da educacéo inclusiva, estdo sendo implementadas nas
praticas pedagogicas dos professores, e como estas, refletem no processo de
escolarizagao dos alunos com autismo.

Nos resultados apontados pela autora, no que tange a flexibilizacdo e
adequacdes curriculares, as praticas educativas "[...Jeram pautadas na
simplificacdo, reducdo e infantilizacdo do contetddo escolar, com atividades que
fixavam os conhecimentos que os estudantes ja tinham, restringindo o processo
de aprendizagem. " (2017, p.187). Nesse sentido, ao refletir sobre as praticas que
versam os interesses e as necessidades desses jovens, as a¢des educativas nédo
devem se restringir apenas aos interesses e “capacidades”, faz-se necessario
sistematizar acdes e mediacbes educativas com a intencdo de favorecer o
aprendizado dos estudantes com autismo (CHIOTE,2017).

Em relacdo aos dispositivos legais, estaduais e nacionais, a autora
constatou que a educacao especial € proferida como transversal a todas as etapas
de ensino, da educacao infantii ao ensino superior, todavia, configura-se
centralidade das agbes educativas e administrativas no AEE, o que produz uma
sobrecarga de atribuicbes nesse setor. Logo, devido a diminuta carga horaria dos
professores do AEE, inviabiliza-se o trabalho colaborativo entre a educacgéo
especial e as disciplinas especificas da classe comum, sendo assim, 0s
professores do AEE tornam-se exclusivos no processo de escolarizacdo dos

alunos com autismo.
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Em relac&o as politicas educacionais de educacao especial, a pesquisa de
Morais (2016) analisou os documentos oficiais, nas esferas estadual e nacional,
gue respaldam a educacéo especial, na perspectiva da educacéo inclusiva, tendo
como objetivo verificar as repercussdes e de que forma estd sendo articulado o
processo de inclusdo dos alunos com deficiéncia no ensino médio das escolas
publicas estaduais de Goiania.

A autora identificou que, por mais que os alunos com deficiéncia estejam
inseridos nas escolas regulares de ensino médio, estes “permanecem a margem
dos processos educativos desenvolvidos nas escolas de Goiania”, uma vez que as
acOes pedagdgicas sdo categorizadas, entre “normais e inclusos”, a partir de
atividades diferenciadas e segregadoras, logo, ndo sao disponibilizadas a eles “a
efetiva participacdo nas praticas de escolarizagdo” (2016, p.128).

Na finalizacdo do seu trabalho, Morais (2016, p.130) contribuiu com sua
afirmacdo de que as escolas “s6 serdo, efetivamente, inclusivas e universais
quando se pautarem na ideia de que as diferencas entre os individuos é
caracteristica intrinseca a humanidade”, nesse sentido, sugere a criagdo de um
“‘modelo educacional inclusivo e democratico”, com propésito que “os alunos
aprendam ao conviver com as diferencas ao longo da vida” e que “facam uso da
diversidade em prol de espacos cada vez mais democraticos e humanizados”.

Com intuito de contribuir com esse estudo, que versa a escolarizagcdo dos
alunos com deficiéncia no ensino médio, Faé (2015) investigou os motivos da
inexpressiva presenca de estudantes com deficiéncia no ensino superior. Contudo,
analisou os dispositivos legais que tangem a educacao especial e inclusiva, e
entrevistou alunos com diferentes deficiéncias no ensino médio e professores,
matriculados em escolas publicas da rede estadual do Espirito Santo, para
identificar as barreiras que dificultam o ingresso desses estudantes na educacéo
superior.

Faé (2015) ancorou-se no aporte da Analise de Conteudo de Laurence
Bardin para identificar as barreiras para a continuacdo dos estudos dos alunos
com deficiéncia. Nesse sentido, a autora estabeleceu dezesseis barreiras,
elucidadas nas falas dos alunos e professores, o que condizem aos ambientes:
escolar, familiar, politico, profissional e cultural.

Cabe ressaltar, que as barreiras encontradas pela autora, substanciam os

achados dos demais pesquisadores supracitados, sendo assim, em relagédo a
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esfera escolar, pode-se salientar: auséncia de formacdo em educacdo especial
dos professores da classe comum (VICTORINO, 2018; SALES,2019; ALENCAR,
2019; GOMES, 2020); falta de interacdo da sala de recursos com a sala comum
(FONSECA, 2015); carga horéria limitada dos professores da SRM (FONSECA,
2015); absenteismo da familia na escolarizacdo dos filhos (VICTORINO, 2018),
discriminacdo dos colegas e professores (VICTORINO, 2018; SALES, 2019;
GOMES, 2020).

A autora ainda propde sugestdes para que as barreiras sejam superadas,
entretanto, estas demandam de posi¢cdes publicas, a partir de novas politicas
educacionais, ndo somente em relacdo a educacao especial, mas que permitam
gue as escolas tenham mais autonomia sobre sua organizacdo pedagodgica e
administrativa, bem como, os 6rgdos superiores fornecam formacgfes diversas
para todos os profissionais da educacao.

Diante dos poucos trabalhos que envolvem a escolarizacdo dos alunos com
deficiéncia no ensino médio, é possivel perceber que a busca pela educacgéo
inclusiva, ainda esta longe de ser alcancada.

Assim, € notdrio a insuficiéncia de pesquisas e referéncias bibliogréficas
gue abordam os alunos com deficiéncia em seu processo de escolariza¢do, na
perspectiva da “superdiversidade” (BLOOMAERT, 2009), o que nao delimita
apenas a uma condicdo, mas sim como as diferencas proliferam e desafiam a
ordem estabelecida no cotidiano escolar. Assim, estes fatores impulsionam o
desenvolver de tal estudo, posto que “[...] os alunos tém muito a contar e colaborar
para a melhoria da qualidade do ensino oferecido a eles [...]” (MEDEIROS, 2016,
p.134).
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4 POLITICAS DE EDUCACAO ESPECIAL E INCLUSIVA NO
ESTADO DE SAO PAULO

Busca-se, com esta secao, descrever as politicas de educacao especial e
inclusiva (PEEI) no estado de S&o Paulo, dispostas na Base Digital de Dados da
Assembleia Legislativa do Estado de Sdo Paulo (ALESP), com intuito de tracar
uma linha do tempo dos documentos que tangem a educacéo especial e inclusiva.
Especulamos ainda, de forma sucinta, a repercussao das PEEI do estado de S&o
Paulo no aumento da quantidade de matriculas de alunos com deficiéncia e a

relacdo entre as PEEI e o periodo de governo em que foram publicadas.
4.1 Politicas de educacdao especial e inclusiva no contexto paulista

Com intuito de melhor descrever o panorama historico-politico dos
dispositivos legais que abordam a Educacgéo Especial no estado de Sao Paulo,
organizou-se trés decenarios, ilustrados nos apéndices A, os quais condizem ao
periodo de 1988 a 2020, a saber: 1988 a 2000, 2001 a 2010 e 2011 a 2020.

4.1.1 Primeiro decénio: 1988 — 2000

Diante da implementacdo da Constituicdo Federal, de 05 de outubro de
1988, coube ao Estado, prover medidas que assegurassem a protecdo dos
direitos das pessoas com deficiéncia, nesse ambito, instaura-se o Programa
Estadual de Atencdo a Pessoa Portadora de Deficiéncia - PEAPD, estabelecido
pelo Art. 1° do Decreto n. 33.823 de 21 de setembro de 1991. Neste mesmo
dispositivo, no Art. 2°, definiu como objetivos do programa: implantar projetos de
assisténcia aos portadores de deficiéncia, possibilitando o atendimento as
necessidades basicas e especiais, em instituicbes da area da saude, educacéo,
lazer, cultura, esportes e transportes, bem como, promover estratégias que
assegurem sua integracado social e agdes que condicionem a prevencao de
deficiéncias, envolvendo os Poderes Publicos Municipais e do Estado. Assim, a
execucdo do programa fica sob responsabilidade das Secretarias de Estado,

divididas e integradas, cada qual com suas respectivas atribuicdes de acordo com
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sua area de atuacado, além disso, concerne ao Fundo Social de Solidariedade do
Estado de Séo Paulo, acompanhar o desenvolvimento e articular a organizacdo do
PEAPD.

N&o obstante, mas com foco no setor da educacdo, tangeu ao Estado
viabilizar o atendimento dos alunos com deficiéncia. Assim, o Decreto n°® 34.919,
de 6 de maio de 1992, autorizou a Secretaria de Estado da Educacéo (SEE) a
celebrar convénios com instituicbes particulares que compreendam O ensino
fundamental, gratuito, na modalidade especial, uma vez que, tal especificidade
escapa do atendimento oferecido pela rede publica estadual.

No inicio de 1994, em consonancia com as diretrizes do PEAPD, foi
implementado o Programa de Atendimento ao Deficiente Visual em idade escolar -
PADVie, instituido pelo Decreto n. 38.641, de 17 de maio de 1994, o qual, no Art.
1°, objetivou garantir a acessibilidade do contetdo proposto nas escolas regulares,
a partir da formacdo dos professores especialistas e da producdo de material
especifico, aos alunos com deficiéncia visual.

Ainda no mesmo ano, amparado no Art. 3° do Decreto n. 38.641, foi
publicada a Resolucdo SE n° 135, de 18 de julho de 1994, a qual, em seu art. 1°,
criou o Centro de Apoio ao Atendimento ao Deficiente Visual (CAPDV), uma
conquista a partir das mobilizagdes da sociedade e de alunos com deficiéncia das
escolas publicas estaduais (RESENDE, 2007). O intuito deste Centro de Apoio
buscou oferecer aos alunos matriculados na rede estadual de ensino, materiais de
apoio pedagogico e suplementacdo didatica, adequados para desempenharem
suas atividades escolares, tal como, promover melhor qualidade de ensino a partir
da formacdo continuada dos professores especializados na area.

O CAPDV possuia suas instalacbes nas dependéncias da DRECAP-3,
sendo configurado em trés setores que compunham a estrutura tecno-
administrativa: direcdo, apoio técnico-pedagdgico e apoio administrativo. Assim, a
direcdo responsabilizou-se por organizar e coordenar as atividades desenvolvidas
no centro, o setor técnico-pedagogico teve atribuicdo de prover recursos e
materiais para desempenhar o papel pedagogico do CAPDV, e o setor
administrativo foi responséavel pela organizacdo administrativa.

No que diz respeito aos alunos atendidos pelo CAPDV, o cadastro era
realizado pela Coordenadoria de Ensino, sendo também de sua atribuicéo,
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subsidios financeiros, para manutencdo e adesdo de recursos materiais
necessarios para o desenvolvimento das atividades.

No inicio do ano subsequente, houve a revogac¢do do art. 5°, que instituiu o
Programa Estadual de Atencéo a Pessoa Portadora de Deficiéncia, do Decreto n.°
33.823, sancionada pelo Decreto 40.061 de 26 de abril de 1995.

Entretanto, com proposito de ampliar o atendimento dos alunos com
deficiéncia, foi criado, sob responsabilidade da Secretaria da Educacao, o
Programa Estadual de Educacéao Especial - PEEE, a partir da promulgacéo da Lei
n® 9.167, de 18 de maio de 1995, sendo especificado, no art. 1°, a utilizacao do

termo “Educacédo Especial”:

[...] entende-se como Educacgdo Especial a aplicacdo de métodos,
técnicas, conteddos e equipamentos diferenciados que atendam as
especificidades das pessoas portadoras de deficiéncia fisica, mental ou
sensorial, visando a proporcionar-lhes como elemento de autorrealizacédo
preparacdo para o trabalho e para o exercicio consciente da cidadania
(ALESP, 1995, p. 01).

Logo, a EE € apresentada como uma modalidade de ensino, que
possibilitou possiveis condicbes para que o0s alunos com deficiéncia possam
desenvolver-se de forma adequada, respeitando suas especificidades e provendo
0S recursos necessarios para esse processo.

O referido programa, buscou atender os seguintes objetivos:

| - Inclusédo de disciplinas relativas a educacéo especial nos curriculos

dos cursos de formacéo para o] Magistério.
Il - Criacdo de cursos de preparacdo de pessoal especializado na
educacéo ligada as diferentes areas de deficiéncia.

Il - Realizacdo de pesquisas e estudos sobre métodos, técnica,
conteldos e equipamentos adequados a Educagdo Especial.
IV - Levantamento periodico de recursos humanos, financeiros, cientificos

e tecnoldgicos para a Educacéo Especial.
V - Estabelecimento em legislacdo especifica de estimulos funcionais
especializados em educacéo especial.
VI - Realizagdo de censos escolares periédicos visando a:
a) - identificar as pessoas que necessitam de educacdo especial;
b) - verificar a efichcia e a eficiéncia da Educacdo Especial;
VIl - Encaminhamento da pessoa portadora de deficiéncia a cursos
preparatérios de mao-de-obra qualificada.

VIII - Interiorizacéo da Educacado Especial (ALESP, 1995, p. 01).

A monitoracdo do PEEE foi efetuada por intermédio de um Grupo de
Trabalho - GT, criado pela SEE, sendo que o monitoramento foi realizado, tendo
em vista a elaboragcdo, acompanhamento, implementacdo e a avaliacdo do

programa. Para isso, a composicdo do GT, foi realizada pela indicacdo de
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Membros do Conselho Estadual da Educacdo e dos Assuntos da Pessoa
Deficiente, e pessoas com deficiéncia envolvidas na Educacdo Especial, com
excecgdo de casos com impossibilidades por representacéo propria.

No que se refere aos direitos da pessoa com deficiéncia, a Lei Estadual n°®
9.938, de 17 de abril de 1998, dispde a incumbéncia do Estado com esse publico,
tais como: reabilitacdo, acesso especifico aos servicos de saude, integracdo ou
reintegracdo social, acesso e locomog¢do aos bens e servigcos publicos e outros
explicitos ou implicitos.

A reabilitacdo € destacada pelo provimento de acdes terapéuticas e a
concessao de auxilio financeiro para compra de aparatos necessarios e de uso
pessoal. O acesso especifico aos servicos da saude compreende a internagdo em
hospitais publicos, transporte para assisténcia, dispensa em filas de espera e
fornecimento de medicamentos. No quesito da integracdo comunitaria, esse direito
€ assegurado pela EE, visando o convivio em sociedade e preparacdo para o
mercado de trabalho, sendo que também sdo objetos de programas municipais. O
direito de acesso aos bens publicos é provido mediante ao desenvolvimento de
meios que facilitem a locomocdo nas vias e nas demais estruturas urbanas e
rurais, bem como, o tratamento preferencial das pessoas portadoras de deficiéncia
em servicos e estabelecimentos de poder publico e privado. Nesse contexto,
podemos relacionar essas incumbéncias sociais com a importancia da
acessibilidade para a sociedade, bem como para a educagdo, no qual,
independente da diferenca apresentada, faz-se necessario fornecer recursos para
o pleno desenvolvimento da pessoa, visando preparar para 0 exercicio da
cidadania e sua qualificacao profissional (BRASIL, 1998; BRASIL, 1990).

Foi instituido também, no art. 10, a "Semana da Pessoa Portadora de
Deficiéncia”, com o propésito de proporcionar uma semana de estudos e
exposicoes, realizada no més de setembro a cada dois anos, a partir da vigéncia
do documento em questdo. Essa semana deveria ocorrer em conjunto ao Dia
Estadual de Luta das Pessoas Portadoras de Deficiéncia, comemorado
anualmente, elaborado pela Deputada Estadual Célia Leédo, a partir do Projeto de
Lei n° 674, de 1995, e instituido pela Lei n® 9686, de 04 de marco de 1997. Nesse
sentido, é perceptivel a utilizagdo do termo “portador de deficiéncia”, o qual julgo

demasiadamente discriminatorio, pois ninguém porta deficiéncia, mas necessita
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que lhe proporcionem recursos para superar suas limitacbes (PALMA FILHO,
2013).

No final do século XX, a partir da Indicagdo CEE n° 12, aprovada em 15 de
dezembro de 1999, redigida pelas Conselheiras do CEE, Sonia Teresinha de
Sousa Penin e Zilma de Moraes Ramos de Oliveira, foi fixado as normas gerais
para a Educacdo Especial no Estado de Sdo Paulo, abrindo caminhos para uma
possivel perspectiva inclusiva para a educacgéo formal dos alunos com deficiéncia.
Assim, argumentaram sobre a importancia da inclusdo desses alunos nas salas de
aula regulares, prezando pela infraestrutura arquitetbnica e instrumental e o
respeito pelas especificidades, e caso essa inclusdo néo seja possivel devido as
impossibilidades pessoais desses jovens, devem ‘“receber um atendimento em
classe especial segundo o tipo de necessidade especial apresentada” (CEE,1999,
p. 3). Cabe salientar, que as classes especiais ndo sao sinébnimos de fracasso
escolar, e que a escola é responsavel pelo processo de ensino, ndo rotulando
suas dificuldades e fazendo com que as especificidades desses jovens sejam o
alibi para uma possivel segregacéo escolar.

Entretanto, a redacdo contextualiza a importancia da inclusdo dos alunos
com deficiéncia em salas comuns, mas ainda conceitua o paradoxo das classes
especiais, e de como elas devem ser configuradas na sociedade. Ha nesse texto
legal uma contradi¢do: defende-se a inclus@o, porém ndo se extinguiu as classes
especiais segregadas.

Ainda com base na Indicacéo supracitada, o CEE publicou a Deliberacédo n°®
05, de 04 de maio de 2000, em consonancia com os dispostos na Indicacéo,
cabendo informar a objecdo as classes especiais, do Conselheiro Francisco José
Carbonari, o qual votou favoravel a publicacdo do documento, porém com as

seguintes restricdes:

[... ] a permanéncia do conceito de classes especiais na Indicagdo que,
entendo, coloca em risco a ideia de inclusdo presente no conjunto do
texto, abrindo uma perigosa possibilidade de continuidade das praticas
vigentes de nao inclusdo que certamente ndo € o objetivo das autoras”
(SAO PAULO, 2000, p. 09).

Nesse contexto, com o intuito de integrar os alunos da educacéo especial,
bem como, possibilitar a progressdo, permanéncia e sucesso escolar desse

alunado nas classes regulares, surge a possibilidade dos Servicos de Apoio
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Pedagodgico  Especializado  (SAPE), representando  uma  alternativa
significativamente eficaz no atendimento deste publico.

O SAPE, implementado pela Resolugcdo SE n°95, de 21 de novembro de
2000, (no artigo 7°), tem como objetivo desenvolver melhorias na qualidade de
ensino oferecida para esses jovens, a partir da reorganizacdo que favoreca a
adesdo de novas metodologias nas classes especiais, bem como, a inclusédo
desses alunos em turmas regulares. Esses servicos foram oferecidos por
professores especializados, em salas de recursos no periodo do contraturno de
horarios de aula, com excecdo dos alunos com condi¢cdes especificas que nao
podem ser integrados em classes comuns, serdo atendidos em suas classes
especiais.

Dentre as diversas atribuicbes dos professores especializados no
atendimento desse alunado, estes deverdo elaborar um plano de trabalho que
contemple as especificidades dos alunos atendidos; orientar a comunidade escolar
guanto a inclusao desses alunos em classes comuns e fornecer orientagbes aos
professores das salas comuns e aos responsaveis por esses jovens. As salas de
recursos em que estes professores atendem seus alunos, deverdo funcionar com
o minimo de 5 horas por turno de trabalho, em caso de atendimento suplementar,
o desenvolvimento das atividades ndo devera ultrapassar 10 horas semanais,
divididas proporcionalmente por dias da semana, sendo que caso a unidade
escolar ndo comporte o SAPE, seria efetuado o atendimento suplementar pelos
profissionais especializados da escola mais préxima da regido. E cabivel salientar
a predominancia das diversas possibilidades de alocar o aluno com deficiéncia em
classes especiais, partindo do ensejo das redac¢des legais da década.

Com isso, essa década ficou marcada por um avanco na qualidade de
ensino ofertada para os alunos com deficiéncia, uma vez que, progrediram ao
ponto de que ndo foram mais totalmente segregados dos demais jovens da
instituicdo, perante o0s ordenamentos constitucionais, e possibilitou um
atendimento especifico e especializado desse publico, com a finalidade de inclui-
los nas classes comuns. Entretanto, a presenca de classes especiais ainda
caracteriza a segregacdo dos jovens com deficiéncia, sendo justificadas pela
escassez de recursos adequados e profissionais qualificados. Logo, constata-se a
precariedade de politicas estaduais no ambito da educacdo, que visem o

desenvolvimento pessoal e profissional das pessoas com deficiéncia.
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4.1.2 Segundo decénio: 2001 - 2010

No inicio do século XXI, com intuito de atender alunos com deficiéncia em
classes descentralizadas, em funcdo da ndo possibilidade de integracdo em
classes comuns, foi autorizada a celebracdo de convénios com instituicbes que
oferecam atendimento educacional gratuito a alunos com necessidades especiais,
disposto pelo Decreto n° 46.246, de 09 de novembro de 2001, sendo assim, foram
instaladas classes com servicos de educacdo especial nas instituicoes
conveniadas, vinculadas a escolas estaduais, bem como, contempladas por
professores da rede estadual. Com menos de um semestre, revoga-se o art.1°
pelo Decreto n° 46.489, de 09 de janeiro de 2002, a partir da nova redagao,
transfere a responsabilidade da organizacdo administrativa para a instituicao
conveniada.

Assim, ainda no ambito das classes descentralizadas, houve a transicéo da
nomenclatura CAPDV para Centro de Apoio Pedagodgico Especializado — CAPE, a
partir da Resolucdo SE n° 61, de 05 de abril de 2002, contemplando outras
necessidades especiais além da deficiéncia visual, cabendo ao CAPE, gerenciar,
operacionalizar e avaliar os convénios com as instituicdes especializadas, além de
definir diretrizes e efetivar forma¢des continuadas, fornecer subsidios e apoio nas
adequacdes ambientais, curriculares, metodoldgicas, e oferecer apoio pedagogico
a partir da equipe multidisciplinar itinerante.

ApoOs a expansdo do CAPE, em consonancia com o art. 59 da Lei n°
9.394/96, viabilizou-se o Nucleo de Apoio Pedagdgico e Producao de Braille para
Atendimento as Pessoas com Deficiéncia Visual - NAPdv, com a finalidade de
proporcionar novas formas de acesso ao curriculo, profissionais especializados,
estratégias e recursos adaptados para que todos os alunos tenham os mesmos
direito a educacédo, aléem do acesso e permanéncia na escola. Esse nucleo foi
desenvolvido adjunto ao CAPE, implementado pela Resolugcdo SE n° 21, de 08 de
marcgo de 2004, jurisdicionado a DE- Regido Aracatuba. Além disso, em 2006, foi
desenvolvido o NAPdv na regido de Marilia, em conformidade nas diretrizes e
finalidades do que antecede, disposto a partir da Resolucdo SE n° 34, de 19 de
junho de 2006.
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No ano posterior, a partir da Indicacdo CEE n° 70/07, redigida pela
Conselheira Leila Rentroia lannone, foi publicada a Deliberacdo CEE n° 68, de 13
de junho de 2007, a qual fixa as normas para alunos com deficiéncia na rede
estadual paulista e revoga a Deliberacdo que a antecede. O documento citado,
propde uma perspectiva inclusiva, uma vez que dispde que a escola deve oferecer
todas as possibilidades para a inclusdo dos alunos com deficiéncia em classes
comuns, a partir de projetos, material, mobiliario, infraestrutura e professores
especializados, entretanto, caso nao seja possivel, poderdo usufruir de Classe
Regida por Professor Especializado — CRPE, em vista de avaliacdo multidisciplinar
e periddica, com participacdo de pais e do conselho escolar. Concerne destacar
ainda, a possibilidade de as escolas estaduais utlizarem instituicbes
especializadas para complementar, apoiar e oferecer atividades diversas para
aprimoramento e formacdo nas diversas areas do conhecimento desses alunos,
bem como, a obrigatoriedade das Instituicbes de Ensino Superior — IES em
oferecer cursos de formacao inicial e continuada na area da Educacao Especial e
a promocao de capacitacbes e formacdes na area da EE por parte das redes
publicas.

No mesmo ano, foi publicada a Resolucdo SE n° 32, de 23 de maio de
2007, a qual considera a importancia da formacédo continuada de professores
especializados, cabendo tal atribuicdo a Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagdgicas — CENP, esta que coordena as acfes de educacdo continuada e
acOes pedagogicas de apoio do CAPE, com a finalidade de efetivar acdes de
capacitacdo, no ambito didatico-pedagbgico as demandas dos alunos com
necessidades especiais, para os profissionais da rede estadual, selecionar,
produzir e disponibilizar recursos e materiais para professores, bem como, adaptar
a arquitetura dos prédios para acesso e permanéncia desse alunado.

Tendo em vista 0 atendimento dos alunos com deficiéncia, a Resolugdo SE
n° 11, de 31 de janeiro de 2008, traz em sua redacdo uma ampliacdo da
abrangéncia das necessidades educativas especiais, contemplando deficiéncia
mdultipla, altas habilidades e superdotacdo e transtornos invasivos de
desenvolvimento. No entanto, a implementacdo do SAPE foi no formato de
atendimento na Sala de Recursos Especificos ou itinerancia, caso a escola nao

tenha a infraestrutura adequada. Assim, revogou a Resolucdo SE n° 95/00,
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convergindo para inclusdo dos alunos com deficiéncia em classes comuns, a partir
do atendimento pedagdgico especializado.

Em 15 de abril de 2008, a partir da instauragdo da Lei n° 12.097, foi
efetivada a consolidacdo da legislacdo relativa a pessoa com deficiéncia no
Estado de Sao Paulo, no qual dispds os direitos individuais e sociais das pessoas
com deficiéncia, explicitando o acesso especifico aos servicos de saude,
reabilitacdo, inclusdo social e acessibilidade aos bens e servigos publicos. Sendo
assim, diante das diversas vertentes/possibilidades que o dispositivo dispde e que
perpassam a educacao, cabe ressaltar — no artigo 77 — o reconhecimento da
LIBRAS em ambito Estadual, tendo em vista a Lei Federal n° 10.436/02, e a
autorizacéo para que a SEE/SP atenda as solicitacbes de materiais pedagdgicos
em Braile.

Ainda no mesmo documento, no capitulo VII, foi disposto as datas
comemorativas relativa as pessoas com deficiéncia, o qual apresentou a
modificagdo do termo “portador de deficiéncia” para “pessoa com deficiéncia”.
Logo, considero um importante avanco social, uma vez que ninguém porta
deficiéncia, como um rétulo ou marca pessoal, mas sim que sejam considerados
0S recursos necessarios para suprir as possiveis diferencas em detrimento da sua
condicdo humana, cabe-se respeito.

Em 2008, foi criada a Secretaria de Estado dos Direitos da Pessoa com
Deficiéncia, a partir do art. 1° da Lei Complementar n° 1.038, de 6 de marcgo de
2008, com objetivo de que contribuam para a adequada conducado das politicas
publicas que visem a melhoria da qualidade de vida das pessoas com deficiéncia
e de suas familias(art.2°).

Com objetivo de possibilitar o acesso as escolas para alunos com
deficiéncia, a Resolucdo SE n° 33, de 15 de maio de 2009, disp6s o transporte
escolar adaptado para jovens com necessidades locomotoras, matriculados na
rede estadual de ensino, sendo que, considera-se necessidades locomotoras:
autismo, mobilidade reduzida e necessidade de acompanhante.

Ainda em 2009, a Resolugdo SE n° 38, dispds sobre a admissdo de
docentes com qualificacdo em LIBRAS, a fim de garantir o acesso as informacoes
propostas na escola, bem como, participar das atividades e todas as acoes

educativas. Entretanto, na redacdo do artigo 1°, limita apenas aos alunos com
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deficiéncia auditiva e surdos, ndo possibilitando o acesso aos alunos com mais de
uma deficiéncia.

Em 2010, Alberto Goldman (PSDB) assumiu o governo apés a renuncia de
Serra, no entanto, houve a alteracdo do art. 2° da Resolu¢éo n° 33/09, por meio da
Resolucdo SE n° 41, de 14 de maio, a qual descreveu as necessidades especiais
gue possibilitam que o aluno com deficiéncia podia usufruir do transporte escolar,
considerando que este jovem né&o apresente condicbes desenvolvidas de
mobilidade, locomoc¢ao e autonomia no trajeto da sua casa até a escola. Sendo
assim, ampliou o acesso aos alunos com outras deficiéncias e necessidades
especiais, e nao somente aqueles com necessidades locomotoras, como

apresentado no documento que antecedeu.

4.1.3 Terceiro decénio: 2011 - 2020

No inicio de 2011, o Governador Geraldo Alckmin tomou posse do governo
paulista pela 3° vez, assim, com a publicacdo da Resolucdo SE n° 15, de 14 de
marco, foi alterado o art. 4° das Resolugbes n° 21, de 8 de marco de 2004, e n°
34, de 19 de junho de 2006, no qual admitiu-se um profissional para desenvolver a
producdo em Braille e de outros materiais destinados a alunos com deficiéncia
visual, sendo que este compbs a equipe pedagogica da Diretoria de Ensino com
intuito de garantir suporte técnico-pedagégico aos NAPdv.

Pouco tempo frente ao governo, a Secretaria da Educagdo sofreu uma
reorganizacao administrativa, publicada sob o Decreto n° 57.141, de 18 de julho
de 2011, no qual, no paragrafo Unico do art. 47, estabelece as atribuicbes do
Departamento de Desenvolvimento Curricular e de Gestdo da Educacgdo Bésica
frente ao CAPE: desenvolver materiais didatico-pedagdgicos adequados,
especificar condicdes de acessibilidade para acesso e permanéncia dos alunos
com deficiéncia, acompanhar e prestar atendimento pedagogico a toda
comunidade escolar, propor convénios com instituicdes especializadas e articular
com a Escola de Formacao e Aperfeicoamento de Professores — EFAP, formacoes
continuadas a cerca da Educacéo Especial para a equipe de professores.

Em relac&o ao transporte escolar dos alunos com deficiéncia, a Resolucao
SE N° 27, de 09 de maio de 2011, explicitou, em seu art. 4°, a presenca do

monitor para auxiliar no transporte desse alunado, sendo assim, foi revogada as
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Resolucdes SE n° 33/09 e n° 41/10. Logo, apresenta um avanco de acessibilidade
para os jovens frequentarem a escola, bem como, monitores para auxiliar os
jovens com necessidades especiais se locomovam até o meio de transporte.

No ano posterior, a Resolucdo SE n° 81, de 7 de agosto de 2012, discorreu
sobre o processo de aceleracdo de estudos para alunos com altas
habilidades/superdotacao, logo determinou, no art. 3°, que o atendimento destes
alunos devera ser pautado pelo aprofundamento curricular em horério de aula, ou
contraturno, desenvolvido a partir de atividades potencializadoras e de interesse
dos jovens, podendo atrelar-se a programas e projetos da rede estadual ou ainda,
a projetos de pesquisa de IES.

Em 2012, foi criado o Programa Estadual de Atendimento as Pessoas com
Deficiéncia Intelectual (PEAPDI), gerido por uma Comisséo Inter secretarial, a
partir do art. 1° do Decreto n° 58.658 de 4 de dezembro de 2012, o qual objetiva
promover acdes preventivas a deficiéncia intelectual, desenvolver mecanismos
para garantia e promog¢ao dos direitos humanos, garantir oportunidades nas
diversas areas da sociedade(educacao, saude, trabalho, lazer, cultura, e politicas
publicas de inclusdo) e veicular campanhas de conscientizacdo. No ano posterior,
foram divididas as atribuicdes de cada secretaria envolvida no desenvolvimento do
programa, a partir da publicacdo da Resolucdo Conjunta da SEDPcD, SES,
SEE, SEDS, SEERT, SEELJ, SEC, SEJDC, SEDECT n° 01, de 14 de fevereiro de
2013.

Considerando a importancia de uma educacao para todos na rede estadual
paulista, em 17 de maio de 2013, foi publicada a Resolucdo SE n° 32, a qual
objetivou detalhar as atribuicbes do CAPE, em consonancia com o Decreto n°
57.141, sendo assim, determinou a atuacdo do CAPE, de forma descentralizada,
em 15 diretorias de ensino, desenvolvendo suas atividades a partir de uma equipe
multiprofissional coordenados por um Professor Coordenador de Nucleo
Pedagogico (PCNP). Este profissional foi responsavel pelo setor administrativo e
técnico-pedagogico do CAPE, articulando com as equipes de supervisdo e nucleo
pedagdgico, responsaveis pela Educacéo Especial.

Ainda no que diz respeito ao PEAPDI, o art. 1° do Decreto n° 60.075, de 17
de janeiro de 2014, alterou sua denominacdo, passando a vigorar "Programa
Estadual de Atendimento & Pessoa com Deficiéncia Intelectual: SAO PAULO
PELA IGUALDADE DE DIREITOS", especificando, no art. 2°, as ac¢des de curto,
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meédio e longo prazo que cada secretaria vinculada terd que desenvolver, no
entanto, coube ao Comité de Acompanhamento, instituido na Secretaria dos
Direitos da Pessoa com Deficiéncia e composto por um representante de cada
uma das demais secretarias, monitorar e acompanhar a realizacdo das acoes.
Cabe ressaltar, uma contradicdo descrita no documento disposto, o qual,
apresenta na alinea “a” no inciso Il do art. 2°, “[...] definir critérios de elegibilidade
dos alunos com Deficiéncia Intelectual a serem atendidos na rede regular de
ensino e nas escolas especiais”, por mais que sejamos todos diferentes, todos
alunos devem ter “igualdade de direitos”, como apresenta a denominacédo do
decreto, logo, a “elegibilidade” € um critério segregador, devendo a rede estadual
prover recursos e adaptacdes necessarias para a inclusédo de e para todos. Assim,
apos um periodo de trés meses, houve a publicacdo do Decreto n° 60.328, de 02
de abril de 2014, o qual altera o inciso Il do art. 2°, dando nova redacédo que
possibilita a garantia do acesso e permanéncia dos alunos na rede estadual, a
partir dos recursos disponibilizados, bem como, retira o termo “escolas especiais”
do inciso posterior.

A Resolucdo n° 61, de 11 de novembro de 2014, trouxe em seu art. 1°, a
alteracdo da denominacdo utilizada ao atendimento dos alunos com deficiéncia,
utilizando Atendimento Pedagdgico Especializado (APE), contemplando uma nova
categoria para o APE, Transtornos Globais do Desenvolvimento (TGD). Assim, o
art. 3° especifica que o APE foi ofertado na forma de Sala de Recursos ou CRPE,
sendo que caso a escola ndo possua Sala de Recursos, poderd contar com o
atendimento de um professor especializado no formato itinerante. Leva-se em
consideracao, que o CRPE s6 podera ser estruturado caso ndo haja mais recursos
possiveis para o desenvolvimento dos alunos com deficiéncia severa, cabendo
avaliacdo da equipe multiprofissional. Inobstante ao exposto, as escolas poderao
contar ainda, com tradutores e intérpretes, interlocutores de LIBRAS e cuidadores,
tornando esta resolucdo de ampla relevancia, diante da que antecedeu,
estabeleceu-se assim, a revogacao da Resolucéo n°® 11/08.

No ano posterior, a expansdo do quadro funcional de profissionais da
educacdo que atendem as pessoas com deficiéncia nas escolas publicas
estaduais, é reafirmada, a partir da nova redacédo do artigo 10° da Resolucéo SE
n° 61/14, publicada pela Resolucdo n° 29, de 23 de junho de 2015.
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Em relacdo aos profissionais qualificados em LIBRAS, depois,
aproximadamente, de uma década, da primeira publicacdo que regulamenta a
atuacdo destes profissionais nas escolas publicas estaduais, a Resolu¢cao SE n°
08, de 29 de janeiro de 2016, amplia a oferta do atendimento das pessoas com
mais de uma deficiéncia, como os surdo cegos, mediante a essa proposta,
estabelece a presenca de intérpretes e instrutores-mediadores ou guia-intérpretes,
e assim, revoga-se a Resolugao SE n° 38/09.

No mesmo ano, com a publicacdo da Deliberacdo n°® 149, de 8 de
dezembro de 2016, baseada na redacdo constitucional e, especialmente, na
Indicacdo CEE 155/2016, é reafirmado o dever das escolas com o acesso e

permanéncia dos alunos com deficiéncia, sendo que:

§ 1° As escolas que integram o sistema estadual de ensino dever&o
efetivar a matricula no ensino regular dos alunos de que trata a presente
Deliberacéo.

§ 2° As escolas que integram o sistema estadual de ensino organizar-se-
ao para o atendimento desses educandos, de modo a propiciar condicfes
necessérias a uma educacgéo de qualidade para todos, recomendando-se
intercAmbio e cooperacdo entre as escolas, sempre que possam
proporcionar o aprimoramento dessas condi¢cdes

Assim, estabelece também, como citado em outros dispositivos, a expansao
do quadro de funcionarios, com a finalidade de atender as necessidades de todos
os alunos, inclusive, com formacbes adequadas e continuas para todo os
professores que atuam diretamente com estes jovens. Ainda, estabelece
estratégias e flexibilizacbes curriculares, a partir de metodologias e recursos
didaticos diferenciados, com a finalidade de proporcionar aprofundamento e
enriquecimento curricular, bem como, promover acdes cooperativas dentro da sala
de aula, com apoio da comunidade escolar, para favorecer o desenvolvimento das

potencialidades de cada estudante.

Em 2017, baseada na denominacdo que antecedeu, a Resolugéo SE n° 68,
de 12 de dezembro de 2017, adaptou para AEE, o qual visa a garantia do
desenvolvimento pleno do educando. O atendimento desses jovens é realizado
por intermédio de um professor especializado, seja por meio da SRM, itinerancia,
caso a escola nédo tenha infraestrutura para a SRM, CRPE, ou instituicdes
especializadas, sendo que, cabe a equipe gestora, em consonancia com a familia
do estudante, articular mecanismos de avaliacdo diagnostica e pedagdgica para o

bom desenvolvimento do pupilo.
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O artigo 12° da Resolucdo SE n° 68/2017, estipula a classificacdo dos
professores que irdo atender o PAEE, como descreve:

| - Professor Especializado: para atuar na CRPE e na Sala de Recursos,

inclusive na modalidade itinerante, acompanhando, no caso da Sala de

Recursos, o educando pedagogicamente, em classe de ensino regular,
nos termos do artigo 15 desta Resolucao;

Il - Professor Interlocutor da LIBRAS: para atuar em sala de aula e nos
diferentes espacos de aprendizagem em que se desenvolvam atividades
escolares, com os alunos que apresentem surdez/deficiéncia auditiva e
gue fazem uso da lingua, cumprindo a carga horaria equivalente a
Jornada Basica de Trabalho Docente;

Il - Professor-Instrutor Mediador ou Guia-Intérprete: para atuar em sala
de aula e nos demais espacos de aprendizagem, com alunos surdo
cegos, cumprindo a carga horaria equivalente & Jornada Basica de
Trabalho Docente (SAO PAULO, 2017, p. 01).

N&o obstante, este documento dispde ainda, no art. 13°, a contratacdo de
“profissionais de apoio as atividades escolares”, sendo que seréo regulamentados
mediante a avaliacdo das necessidades do aluno com deficiéncia na escola.
Importa destacar, que a implementacéo destes profissionais ocorreu mediante aos
dispostos pela LBI, em 2015, a qual estipula a oferta de profissional de apoio
escolar, que ird exercer:

atividades de alimentacdo, higiene e locomocdo do estudante com
deficiéncia e atua em todas as atividades escolares nas quais se fizer
necessaria, em todos 0s niveis e modalidades de ensino, em
instituicbes publicas e privadas, excluidas as técnicas ou o0s

procedimentos identificados com profissdes legalmente estabelecidas
(BRASIL, 2015, p. 01).

Em 2020, foi publicado no Diario de Assembleia, o Projeto de Lei n°® 713, de
04 de dezembro de 2020, redigido pelo Delegado Olim, o qual estabeleceu as
diretrizes de acolhimento para os alunos da EE na rede estadual de ensino. O
acolhimento proposto obijetiva flexibilizar a jornada escolar para adaptacdo de
nova escola do PAEE, reduzir a quantidade total de alunos quando tiver um aluno
PAEE incluso na turma, formacdo para os profissionais da educacéo, reunidoes
periodicas com a comunidade escolar e material didatico adaptado, conforme suas
especificidades.

Dentre as propostas de acolhimento, é possivel perceber algumas
caracteristicas de “capacitismo”, pois delimita as acdes apenas para o PAEE, mas
gue poderiam ser reformuladas para que todos os alunos tenham as mesmas

oportunidades, com possibilidades diferentes, como no art. 4°, o qual estipula
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aulas adaptadas de educacédo fisica. Acredito que ndo se faz necessario aulas
adaptadas, mas sim que todas as aulas vislumbrem o acesso e a permanéncia de
todos os estudantes, numa perspectiva inclusiva.

No art. 5° deste Projeto, estipula o Programa Monitor Amigo, com intuito de
gue um colega de turma auxilie o estudante com deficiéncia no seu cotidiano
escolar. Todavia, promove o0 programa com carater, explicitamente, de integracéo,
0 gque se considera um retrocesso, no campo das politicas educacionais, diante de
todas as conquistas perante a inclusdo de todos os alunos num mesmo espaco
escolar.

Ainda no mesmo ano, foi publicado, o Projeto de Lei n°® 732, de 11 de
dezembro de 2020, redigido por Valéria Bolsonaro, o qual propde instituir a
Politica de Educacdo Especial: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo
da Vida (PEEEIA) no estado de S&o Paulo. Destaca-se que tal politica foi
instituida a partir do Decreto n® 10.502, de 30 de setembro de 2020, pelo entédo
Presidente Jair Bolsonaro, o qual possibilitou que a adesdo a politica seria de
forma voluntaria pelos entes federativos, porém, apdés a implementacdo deste
decreto, foi submetido a diversas peticdes de Acao Direta de Inconstitucionalidade
(ADI) desde outubro de 2020.

Assim, o Projeto de Lei n® 732/20, tal como, o Decreto n° 10.502/20,
apresentam termos ja consolidados, no campo das politicas publicas, de forma
equivocada, em vista que “é contraditorio reconhecer que instituicdes inclusivas
possam ter classes especializadas e que sistemas de ensino inclusivos sejam
compostos por entidades especializadas” (HASHIZUME, 2020, p. 05). Logo, tais
documentos explicitam o negacionismo dos avanc¢os conquistados, e viabilizam a
terceirizacdo de servicos que deveriam ser oferecidos pela educacdo publica
(HASHIZUME, 2020), o que beneficia a légica empresarial. Destarte, 0s
documentos retomam conceitos ja superados, em nivel internacional, sob risco de
cessar os direitos das pessoas com deficiéncia no Brasil.

Diante dos decénios apresentados, houve alguns periodos de governos
antagbnicos, com principios ideologicos diferentes, o que afetou no
desenvolvimento de politicas que visem a inclusdo dos alunos, publico-alvo da

Educacao Especial, no ambiente escolar regular, como apresenta o Quadro 3:

Quadro 3 — Periodos de governo do estado de S&o Paulo
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PERIODO DE GOVERNO | NOME DO GOVERMADOR |PARTIDO
15/03/1987 2 15/031981  |Orestes Quércia FPMOB
15/03/1991 a 01/01/19895 Luiz Anténio Fleury Filho P DB
01/01/1995 a 06/03/2001  |Mario Covas PSCB
06/03/2001 a 31/03/2006 Geraldo Alckimin PS0B
3032006 a 01/01/2007 Claudio Lembo P30
010172007 a 02/04/2010 José Serra PS0B
021042010 a 01012011 Alberto Goldman Ps0B
010142011 a 06/04/2018 Geraldo Alckimin PS0B
060452018 a 01/01/2019 fMarcio Franca PSB
01/01/2019 a atualidade Jodo Daria FSOB

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).

Dentre as contribuicbes legais analisadas, de acordo com o espaco
temporal adotado, pode-se constatar a hegemonia do Partido da Social
Democracia Brasileira (PMDB), o qual possui 85% de participacdo politica,
contemplando 29 documentos legais publicados nos periodos de governo deste
partido.

As demais producdes legais, foram publicadas nos periodos de governo do
Partido do Movimento Democratico Brasileiro (PMDB) e Partido Social
Democrético (PSD), condizente a irrisorios 12% e 3% dos documentos analisados,
sendo 4 dispositivos perante o governo do PMDB, e 1 dispositivo legal diante o

governo do PSD.

4.2Repercussdes das politicas publicas de educacéao especial e inclusdo

Mediante as implementacdes politicas desde o final do século XIX até o
inicio do XXI, pode-se tracar o panorama histérico dos avancos e desafios
enfrentados. Assim, esses dispositivos legais refletem diretamente no acesso e
permanéncia dos estudantes com deficiéncia nas escolas, e a partir deste
principio, apresentamos as repercussdes na quantidade de matriculas destes
estudantes na etapa do ensino médio.

Importa salientar, que a descontinuidade dos dados aqui apresentados,
decorreu da reforma administrativa e das instauracdes politicas em ambito federal,
sendo que, em 1996, os levantamentos estatisticos educacionais eram
desenvolvidos pela Secretaria de Avaliacdo e Informagdo Educacional
(Sediae/MEC), a qual no ano subsequente foi absorvida pelo INEP, o qual passou

a oOrgao oficial destes servicos até 2006, utilizando o modelo de “Sistema
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Integrado de Informacgfes Educacionais” (SIEd). Entretanto, a partir de 2007, o
Censo Escolar adotou o modelo “Educacenso”, assim, incorpora novas unidades

de investigacao, de acordo com a Portaria n® 316, de 04 de abril de 2007.

Tabela 3 — Quantidade de matriculas de alunos do ensino médio, publico-alvo da

educacéo especial, no estado de Sao Paulo

CLASSES CLASSES TOTAL DE

ANO Eigﬁi;ﬂis Eiéﬁi;iis COMUNS COM  COMUNS SEM MATRICULAS DA
SR SR EDUCACAQ ESPECIAL

1995 - - - - -
1996 - - - - 1302
1997 - - - - 252
1998 50 39 83 60 232
1999 10 18 58 135 221
2000 89 44 89 204 516
2001 33 12 127 386 558
2002 3 29 184 344 588
2003 86 37 285 567 975
2004 135 71 280 591 1077
2005 85 125 672 844 1726
2006 182 107 573 2537 3309
2007 - 22 4800 4822
2008 - 460 5876 6336
2009 - 175 7518 7603
2010 - 192 8818 9010
2011 - 293 9543 9836
2012 269 11395 11664
2013 - 407 13552 13050
2014 - 419 16583 17002
2015 - 451 18024 18475
2016 - 271 20936 21207
2017 - 208 24382 24680
2018 - 404 25507 25911
2019 _ 328 26701 27029

Fonte: Elaborado pelo autor, a partir dos dados do INEP/MEC (2021).

De acordo com a Tabela 3, desde 1991, as politicas que tangem a
Educacao Especial no Estado de S&o Paulo eram direcionadas as pessoas com
deficiéncia visual, com a criacdo do PADVie e do CAPDV. Entretanto, em 1994, a
Declaracdo de Salamanca estabeleceu as diretrizes basicas para a formulacdo de
politicas a respeito da inclusédo das pessoas com deficiéncia, o que possibilitou, no
ano seguinte, a elaboracdo do PEEE, o qual abrangia todo o publico-alvo da
Educacdo Especial. Assim, até o final do século XX, outras estratégias foram

desenvolvidas, em ambito estadual, como o SAPE e a Indicagdo CEE n° 12.
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No que condiz este decénio, pode-se constatar que no ano posterior a
criacdo do PEEE, houve uma alta quantidade de matriculas na Educacéo
Especial, 1302 matriculas, entretanto, este valor ndo se mantém nos anos
posteriores, tendo o 4pice de matriculas apenas no ano 2000, mas ainda com,
aproximadamente, 60% de decréscimo. Outro fator importante nesse periodo, € 0
aumento abrupto de escolas e classes exclusivas ano de 2000, o que corrobora
com a contradicdo encontrada na redacéo da Indicacdo CEE n° 12.

Na década posterior, pode-se constatar que no inicio de 2002, houve a
transicdo do CAPDV para CAPE, o qual ampliou o atendimento de pessoas com
deficiéncia, e fez com que a quantidade de matriculas aumentasse em 40%,
aproximadamente, em relacdo aos anos anteriores. A partir de entdo, 0 aumento
da quantidade de matriculas teve uma continuidade gradativa, até que em 2006,
este valor aumentou mais do que 50%. Nos anos seguintes, a partir das politicas
educacionais, que possibilitaram a ampliagcdo da abrangéncia das pessoas com
deficiéncia atendidas pela Educacdo Especial e as normas para o atendimento
desses jovens na rede estadual, teve um aumento de, aproximadamente, 4200
matriculas, entre 2007 e 2010.

A segunda década do século XXI, ficou marcada por politicas publicas, em
ambito estadual, com viés na expansado do quando de funcionarios para atender
os jovens com deficiéncia matriculados na rede estadual paulista. Ainda cabe
ressaltar, que a possibilidade de descentralizagcdo do CAPE, em 2013, contribuiu
para o aumento de jovens com deficiéncia no ensino médio. Com isso, apés o
dispositivo implementado em 2013, houve uma diferenca percentual positiva de
8%, 0 que condiz ao crescimento de 29% entre 2011 e 2013, e 37% entre 2013 e
2019, com excecao do ano de 2020, devido seu decréscimo de 5%, em relacdo ao

gue antecedeu.
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5 PERCURSO METODOLOGICO

Esta secdo apresenta a caracterizagcdo da pesquisa, participantes
envolvidos na investigacdo, procedimentos metodol6gicos para coleta de dados e
analise do material coletado.

Em consonancia com o0s objetivos estabelecidos para esta pesquisa,
destaca-se que se insere na abordagem qualitativa, uma vez que o “significado
gue as pessoas dao as coisas e a sua vida sao focos de atencédo especial do
pesquisador’ (LUDKE; ANDRE, 2018, p.14). Nesse sentido, Godoy afirma que:

[...] o pesquisador vai a campo buscando “captar” o fendbmeno em estudo
a partir da perspectiva das pessoas nele envolvidas, considerando todos

0os pontos de vista relevantes. Varios tipos de dados séo coletados e
analisados para que se entenda a dindmica do fenébmeno” (1995, p.21).

Logo, tendo como objetivo ouvir as percepcdes vivenciadas pelos jovens
com deficiéncia sobre seu processo de escolarizacdo na etapa do ensino médio,
torna-se essencial abordar qualitativamente o objeto da presente investigacao,
considerando que “a pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte
direta de dados [...]" (LUDKE, ANDRE, 2018, p.12).

5.1 Caracterizacdo da pesquisa

A escolha da rede estadual de educacdo de Sdo Paulo como lécus da
pesquisa, ocorreu devido minha insercao profissional na rede, na qual atuo como
Professor das disciplinas de Matematica e Fisica no Ensino Médio, em escolas
situadas no municipio de Santos.

O municipio de Santos, localizado na regido metropolitana da Baixada
Santista, no litoral paulista, como ilustra a Figura 1, € conhecido por ter o maior
Complexo Portuario da América Latina, e pelo maior Jardim a Beira Mar do
mundo, com aproximadamente sete quildbmetros de comprimento. Segundo dados
do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) (2018), a cidade possui
281.033 km2 de area territorial, o que condiz, aproximadamente, aos 433.656
habitantes residentes no municipio (IBGE, 2020). Possui como municipios

circunvizinhos Cubatéo, Guaruja, Sao Vicente e Bertioga.
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Figura 2 — Regido metropolitana da Baixada Santista
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Fonte: Adaptado de Unidades Regionais da Associacdo dos Aposentados e
Pensionistas da SABESP — AAPS (2020).

Segundo dados do indice de Desenvolvimento Humano (IDHM) de 2010,
Santos ocupa o 3° lugar numa dimensédo de 645 municipios do Estado de Séo
Paulo. Seu IDHM é de 0,840, o que apresenta um indice de desenvolvimento
humano muito alto, sendo que teve um aumento de 7% em relacdo ao IDHM de
2000, visto que assumia o valor de 0,785.

A primeira escola estadual santista, foi criado em 1934, intitulado de
Colégio Estadual Canad4a, pelo Decreto n. 6.601, de 11 de agosto de 1934. O
antigo colégio teve seu nome originado a partir da homenagem feita, devido a uma
doacdo do terreno, 0 qual esta situado até hoje, de uma empresa canadense.
Atualmente, a Escola Estadual Canadé oferece o Ensino Fundamental Il, de 6° ao
9° ano, Ensino Médio e Educacédo de Jovens e Adultos (EJA).

Assim, a cidade possui 64 escolas de ensino médio, o que contempla
14.876 matriculas de estudantes (IBGE, 2018). Dentre essas escolas, 22 sdo de
dominio estadual e oferecem esta etapa de ensino. Todas as escolas estaduais do
municipio sdo coordenadas pela Diretoria de Ensino da Regido de Santos (DER),
a qual é responsavel pelas cidades de Bertioga, Cubatdo, Guaruja e Santos.
Dentre as escolas estaduais situadas na cidade de Santos, 10 estdo localizadas
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em regido central, e 12 estdo localizadas em regides periféricas do municipio,
sendo que apenas 3 possuem Sala de Recursos Multifuncionais.

Segundo dados do Censo Escolar, publicados pelo INEP, em 2019, as
escolas estaduais do municipio de Santos atendiam 248 alunos com deficiéncia,
matriculados na etapa do ensino médio, sendo apenas 3 alunos no periodo
integral. Ja em 2020, houve apenas alteracdo na matricula de um aluno no
periodo integral.

Assim, para discutir a escolarizagdo dos alunos com deficiéncia
matriculados em escolas estaduais da cidade Santos, faz-se necessario conhecer
guem sdo estes estudantes, suas especificidades e as escolas a que estdo sendo

atendidos.

5.2 Locus e participantes do estudo

O l6cus de pesquisa foi em duas escolas publicas estaduais, localizadas no
municipio de Santos. Em relacdo ao quadro funcional da escola A, a unidade
escolar possui 1 diretora, 3 vice-diretoras, 2 professoras coordenadoras, 9 agentes
de organizacdo escolar e 63 docentes, sendo 46 Professores de Educacédo Basica
(PEBII) efetivos e 17 PEBII ndo efetivos.

A instituicdo oferta as etapas: EM, EF — anos finais e Educacdo para
Jovens e Adultos (EJA), sendo que totaliza em 48 turmas, divididas em trés
periodos. O periodo matutino, contempla 18 turmas, o que condiz a,
aproximadamente, 686 matriculas, ja no periodo vespertino, 11 turmas, totalizando
em torno de 414 matriculas e no noturno, 13 turmas com aproximadamente 505
matriculas.

Dentre o total de matriculas da escola, 33 alunos sdo publico-alvo da
Educacdo Especial, sendo que 22 desses estudantes, estdo matriculados no
ensino médio regular. Logo, 11 jovens frequentam o 1° ano do EM, 6 frequentam o
2° ano do E.M. e apenas 5 frequentam o 3° ano do EM No que diz respeito a
deficiéncia de cada estudante, elucidado na Tabela 4:

Tabela 4 — Relacdo entre a quantidade de alunos e tipos de deficiéncia da escola
A
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- o s s TOTALPOR

TIPODE DEFICIENCIA 1®ancE.M. 2®anc EM. 3%anoc E.N. DEFICIENCIA
Autista Infantil 2 1 - 3
Deficiéncia | ntelectual L] 2 4 12
Sindrome de Azperger 3 - - 3
Surdez Severa - 2 - 2
Transtorno
Desintegrative da - 1 - 1
Infancia
Cegueira - - 1 1

TOTALPOR TURNA 11 G a3 22

Fonte: Elaborado pelo autor com os dados disponibilizados pela Secretaria
Escolar Digital (2021).

Ainda em relacdo a quantidade total de alunos com deficiéncia na escola,
contatou-se a predominancia do género masculino. Sendo assim, no 1° ano do
E.M. tem-se 7 meninos e 4 meninas, ja no 2° ano do E.M., 5 meninos e 1 menina,
e no 3° ano do E.M., um total de 4 meninos e 1 menina.Ja a escola B, possui a
mesma quantidade de profissionais da equipe gestora da unidade, porém conta
com 8 agentes de organizacdo escolar e 59 docentes, sendo 39 Professores de
Educacéo Basica (PEBII) efetivos e 20 PEBII ndo efetivos.

No que condiz as etapas de ensino, a escola B oferta EM, EF, EJA, e
Educacao Profissional, o que totaliza 37 turmas, sendo: 12 turmas no periodo
matutino, com 447 estudantes, 10 turmas no periodo vespertino, com 266
estudantes e 15 turmas no periodo noturno, com 445 estudantes.

Em relagdo aos estudantes com deficiéncia, esta escola possui um total de
14 jovens no ensino médio regular. Sendo que, 5 jovens frequentavam a 12 série
do EM e a 22 série do EM e 4 jovens frequentavam a 32 série do EM, como

apresenta a Tabela 5:

Tabela 5 — Relacao entre a quantidade de alunos e tipos de deficiéncia da escola
B
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. o s - TOTAL POR

TIPODE DEFICIEMCIA 1®"anoEN. 2®ano E.M. 3®anoE. M. DEFICIENCIA
Autista In fantil 1 - 2 3
De ficiéncia | ntelectual 2 3 - 5
Sindrom e de Asperger 1 - - 1
Surdez Severa - 1 1
Fisica 1 - 1 2
Cegueira - 1 1 2
TOTALPOR TURMA 5 5 4 14

Fonte: Elaborado pelo autor com os dados disponibilizados pela Secretaria
Escolar Digital (2021).

Importa destacar, a hegemonia de estudantes do sexo masculino (n=10),
sendo que tal dado foi constatado na escola A. Nao obstante, é perceptivel que a
maior quantidade de estudantes matriculados possui Deficiéncia Intelectual, o que

é corroborado com os dados da escola A.

5.3 Técnicas para coleta de dados

Com intuito de atingir os objetivos estabelecidos, inicialmente realizamos
uma analise documental, ja que “pode se constituir numa técnica valiosa de
abordagem de dados qualitativos seja complementando as informacdes obtidas
por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou problema”
(LUDKE, ANDRE, 2018, p. 44).

Como afirmam Ludke e André:

Os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde podem
ser retiradas evidéncia que fundamentem afirmagfes se declara¢gbes do
pesquisador. Representam ainda uma fonte “natural” de informac&o. N&o
sédo apenas uma fonte de informacéo contextualizada, mas surgem num

determinado contexto e fornecem informacbes sobre esse mesmo
contexto (2018, p.45).

Assim, por meio da analise de documentos especificos, foi possivel
descrever o panorama histérico da Educacdo Especial no Estado de Sao Paulo,
bem como, conhecer a evolugcdo dos programas e servicos ofertados para as

pessoas com deficiéncia matriculadas em escolas estaduais paulistas.

Em relacdo a busca pelos documentos nacionais e internacionais, foram
utilizados os essenciais, a saber: Constituicdo da Republica Federativa do Brasil

de 1988, Declaracdo de Salamanca de 1994, Lei das Diretrizes e Bases da
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Educacao Nacional de 1996, dentre outros. Ainda se utilizou o Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Nacionais Anisio Teixeira para coleta das informacdes
referentes ao Censo Escolar.

Para o enfoque na esfera estadual, utilizou-se a fonte digital de dados
documentais da ALESP, a qual empregou-se o descritor “Educagao Especial”’ para
selecionar os principais dispositivos que respaldam a escolarizacdo das pessoas
com deficiéncia na rede estadual paulista, 0 que culminou na andlise de 34

documentos legais, representado no Quadro 4, a seguir:

Quadro 4 — Documentos selecionados para anélise

Documento Legal

Data da Publicagio

Decreto n® 33.823

21 de setembto de 1991

Decreto n® 34.919

06 de maio de 1992

Decreto n® 38.64

17 de maio de 1994

Resolucio SE n® 135

18 de julho de 1994

Lein®9.167

18 de maio de 19495

Lein®9.933

17 de abril de 1993

Indicacio CEE m® 12/99

15 de dezembro de 1999

Resolucdo SE n® 95

21 de novembro de 2000

Deliberacio CEE n° 05

13 de outubro de 1999

Decreto n® 46.264

09 de novembro de 2001

Decreto n® 45.489

09 de janeiro de 2002

Resolucio SE n® 61

05 de abril de 2002

Resolucio SE n® 21

08 de marco de 2004

Resolucio SEn® 34

19 de junho de 2006

Resolucio SE n® 32

23 de maio de 2007

Deliberacio CEE n® 68

13 de junho de 2007

Resolucio SEn® 11

31 de janeiro de 2008

Lei Complementar n® 1.038

(6 de marco de 2008

Lein®12.907

15 de abril de 2008

Resolucio SE n® 38

19 de junho de 2009

Resolucio SEn® 15

14 de marco de 2011

Resolucio SEn® 27

09 de maio de 2011

Resolucio SE n® 81

07 de agosto de 2012

Decreto n® 58.658

4 de dezembro de 2012

Resolucio SEn® 32

17 de maio de 2013

Resolucdo Conjunta da SEDPcD,

SES, SEE, SEDS, SEERT, SEELY,

SEC, SEIDC, SEDECT n* 1

14 de fevereiro de 2013

Resolucio SE n® 32

17 de maio de 2013

Decreto n® 60.075

14 de janeira de 2014

Decreto n® 60.328

02 de abril de 2014

Resolucio SE n® 61

11 de novembro de 2014

Resolucio SEn® 29

23 de junho de 2015

Resolucio SE n® 08

29 de janeiro de 2016

Resolucio SE sin

08 de dezembro de 2016

Resolucio SE n® 63

12 de dezembro de 2017

Fonte: Elaborado pelo autor (2021).
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Outra técnica que foi utilizada para coleta de dados, foi a entrevista
semiestruturada, realizada com alunos com deficiéncia, objeto de estudo dessa
investigacdo. Richardson afirma que tal instrumento:

[...] visa obter do entrevistado o que ele considera os aspectos mais
relevantes de determinado problema: as suas descricbes de uma
situacdo em estudo. Por meio de uma conversacdo guiada, pretende-se
obter informac6es detalhadas que possam ser utilizadas em uma analise
gualitativa. A entrevista ndo estruturada procura saber que, como e por

que algo ocorre, em lugar de determinar a frequéncia de certas
ocorréncias, nas quais o pesquisador acredita” (1999, p. 208).

Assim, a entrevista tem como objetivo obter informacdes de como os
estudantes vivenciam seu processo de escolarizacdo no ensino médio, a partir de

suas opinides, experiéncias e motivacdes (RICHARDSON, 1999).

A utilizagdo da entrevista semiestruturada deu-se por se tratar de um
esquema com maior flexibilidade, no qual a partir de um roteiro basico, articula-se
o dialogo entre pesquisador e entrevistado, o que pode proporcionar algumas
adaptacdes a fim de possibilitar um maior aprofundamento das informacdes
obtidas (LUDKE, ANDRE, 2018).

Outro fator determinante para a escolha deste instrumento, € de que pode
ser utilizado formato presencial, tanto quanto, no remoto, sendo que as duas
possibilitam que o didlogo seja gravado para futura analise, mediante permisséo
do entrevistado, com a utilizacdo de um gravador e caderno de anotacgdes.

Para conducédo da entrevista, foi utilizado um roteiro semiestruturado com
algumas questdes disparadoras para o didlogo entre pesquisador e entrevistado,

como apresenta o Quadro 5:

Quadro 5 — Roteiros das questdes disparadoras para a entrevista
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QUESTOES OBJETIVOS

Conhecer:

- A perspectiva de vida escolar e
Me conte um pouco sobre pessoal dos alunos;

vocE. - & trajetdria desses alunos até o
ensino médio;

- Motivagies e dificuldades.

Retratar:

- Praticas pedagdgicas;

- Interacio professorfalunc;

- AEE 2 a SREM;

- Processo de ensino e
aprendizagem;

- Ensino remaoto.

Refletir:

- ACESSO e a permanéncia dos
estudantes no ambiente escolar;
- Infraestrutura fisica e remota;

Comente sua relacio com
seus colegas e professaores

Como tem sido estudar fora
da escola no periodo de
pandemia ?

Cluais os principais desafios || dentificar:

enfrentados no ambiente - Desafios pedagdgicos e
escolar ? infraestruturais.
Sugerir:

- Estratégias de melharias no
ambiente escolar;

- ContribuicBes para politicas
plblicas educadonais

O gue vocé gostaria que
mudasse nessa escola ?

Fonte: Elaborado pelo pesquisador (2021).

5.4Construcéo da entrevista

Inicialmente foi solicitado a permissdo para realizar a pesquisa em duas
escolas estaduais do municipio de Santos, as quais um dos pesquisadores
trabalhava. Em uma escola, os pesquisadores tiveram a liberdade para acessar e
conversar com todos os estudantes com deficiéncia, mediante permissdo dos
responsaveis, ja na outra, a direcao permitiu 0 acesso apenas aos estudantes com
deficiéncia das turmas em que o pesquisador lecionava, que seriam apenas dois
estudantes.

Foi disponibilizado um documento com todos procedimentos e
informacgdes da pesquisa, bem como, o contato dos pesquisadores. Em seguida,
foi iniciado o contato telefénico com o responsavel legal, ordem da escola por mais
gue alguns estudantes tenham mais que 18 anos, apenas dos alunos matriculados
na 32 série do EM, em vista que tiveram mais vivéncia nesta etapa de ensino.
Entretanto, por mais que todos os estudantes tenham sido contactados por via de

contato telefénico, Whats App e E-mail, s6 foi possivel efetivar a interagdo com



103

apenas trés estudantes da escola A e um estudante da escola B, sendo que o
contato disponibilizado pelos familiares néo era valido ou ndo existia.

Diante disso, foi necessario ampliar a diversidade de participantes da
pesquisa, que vislumbrou contato com estudantes da 22 e 12 série do EM das suas
escolas. Assim, com essa amplitude, foi possivel efetivas o contato com apenas
cinco estudantes, sendo trés estudantes da 12 série do EM da escola A, um
estudante da 22 série da escola A e uma estudante da 22 série do EM da escola B.
Os demais quatorze estudantes da escola A, matriculados na etapa do ensino
meédio, ndo responderam nenhuma forma de contato telefénico ou virtual, e nédo
estavam frequentando a escola, de forma presencial, no periodo hibrido. Ja o
outro estudante da escola B, recusou participar da pesquisa.

Apbs a selecdo dos estudantes, foi agendado uma data e um horéario, de
preferéncia escolhida pelo participante, para que a interagcdo ocorresse de forma
virtual, com excecéo de alguns estudantes que estavam frequentando a escola e
foi possivel interagir com eles de forma presencial, seguindo todos os protocolos
de higiene e seguranca. Nas interacdes virtuais, houve a participacao e apoio dos
familiares, ja nas presenciais, em alguns casos, houve a presenca do professor de
apoio.

Foi necessario obter o consentimento dos entrevistados no que tange sua
participacdo na pesquisa. Sendo assim, foi explicitado os objetivos e do que se
trata 0 estudo e, posteriormente, apos a leitura do Termo de Assentimento Livre e
Esclarecido — TALE (apéndice B), no qual descreve o titulo da pesquisa e outras
informacdes, foi coletada a anuéncia dos participantes. O documento ndo foi
assinado, tendo em vista que as entrevistas foram realizadas de forma remota ou
por gravacéo de voz, logo o consentimento foi firmado verbalmente.

Para realizar as entrevistas foi utilizado o Google Meet corporativo da
Universidade Municipal de Sdo Caetano do Sul. E quando realizada de forma
presencial na escola, foi disponibilizada uma sala isolada. Antes de iniciar as
entrevistas virtuais, foi sugerido que os estudantes mantivessem num local
silencioso e livre de distracdes, todavia, houve algumas intervengdes cotidianas,
como os familiares em movimento e animais de estimagdo, mas nada que
afetasse a qualidade dos depoimentos.

A duragcdo das entrevistas foi diversificada, sendo em média de 40

minutos, tendo alguns estudantes que dialogaram de forma breve e outros que
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depuseram de forma longa, de acordo com o tempo de cada participante. As
entrevistas foram baseadas no roteiro semiestruturado disposto, com propdsito de

atingir os objetivos descritos.

5.5Anélise de Prosa

A analise dos dados foi inspirada na “Analise de Prosa” proposta por André
(1983, p.67), a qual apresentou um método que proporciona a analise da “[...]
realidade multidimensional e passivel de envolver uma variedade de
significados”. Assim, a escolha desse método se deu por envolver uma
realidade multidimensional, e nesse sentido, proporcionard a investigacao
ampla dos dados qualitativos. Nesse sentido, a autora considerou que esta
técnica é:

[...] uma forma de investigagdo dos significados dos dados qualitativos. E
um meio de levantar questdes sobre os conteddos de um determinado
material: o que é que este diz? O que significa? Quais suas mensagens?
E isso incluiria naturalmente mensagens intencionais e néo intencionais,

explicitas ou implicitas, verbais ou ndo verbais, alternativas ou
contraditorias (ANDRE, 1983, p. 67).

A autora afirmou que essa abordagem néo é um “sistema pré-especificado”,
sugerindo que os dados sejam analisados mediante a caracterizagdo de temas ou
topicos, que surgem de acordo com a contextualizacdo da analise. Ainda explica
gue estes topicos devem ser revistos no decorrer do processo analitico, no qual
considera que o0s assuntos sdo considerados o0s tépicos e 0s temas sao
desenvolvidos no entrelagamento desses topicos (ANDRE, 1983).

Nesse ambito, possibilitou que os pesquisadores analisem ndo somente o
discurso das entrevistas, mas também o significado atribuido ao contexto
desenvolvido. Logo, debrucamos sobre os depoimentos dos estudantes com
deficiéncia no EM, com a finalidade de compreender os significados que eles déo
sobre sua trajetoria escolar. Com isso, buscamos:

[...] responder as questfes e objetivos levantados, através da
interpretacdo das mensagens intencionais ou ndo, explicitas ou nas
entrelinhas, apresentadas meio a quaisquer procedimentos de producéo

de dados, sejam eles verbais ou ndo verbais (NASCIMENTO, FARIAS,
RAMOS, 2019, p. 164).

Assim, a utilizacdo deste método possibilitou que o pesquisador ndo esgote

a analise apenas nos documentos e nas transcricdes da entrevista, mas considere
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a realidade multidimensional. Nesse sentido, com propésito de investigar as
concepcbes dos alunos com deficiéncia, essa abordagem proporcionou
flexibilidade para identificar as possibilidades e os entraves no processo de
escolarizacdo desses jovens. O movimento de levantamento de temas e topicos
sustentara a elaboracdo de eixos de andlise que serdo articulados ao referencial

tedrico adotado.
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6 REPRESENTACOES DOS ESTUDANTES COM DEFICIENCIA NO
ENSINO MEDIO: QUEM SAO ELES E O QUE PENSAM?

Com essa sessao buscamos descrever e analisar as representacfes dos
estudantes com deficiéncia no que se refere a relacdo professor/estudante e
estudante e seus pares, os desafios pedagodgicos e infra estruturais, € 0 ensino
remoto. Buscamos também, vislumbrar mudancas na constituicdo da escola, para

gue todos os estudantes tenham as mesmas oportunidades neste ambiente.
6.1 A trajetéria no ensino médio

Com vistas a atender aos objetivos desta investigacdo, foram entrevistados
nove estudantes com deficiéncia que frequentavam o EM em duas escolas
publicas estaduais do municipio de Santos-SP. Entretanto, devido ao estilo dos
dialogos, sO foram analisados sete discursos, em razdo de dois estudantes néo
terem conseguido se expressar de forma clara e concisa. Talvez isso tenha
ocorrido porque uma aluna ndo era alfabetizada, ndo conseguia verbalizar seu
pensamento com frequéncia desligando diversas vezes as chamadas de
video/voz. O outro estudante por ser muito timido, ndo conseguiu dialogar
expressando suas respostas de forma muito objetiva, com respostas “sim ou nao”.

Importa salientar, que embora o TALE seja assinado de forma presencial e
fisica, devido a situacdo pandémica, optamos por utilizar a autorizacdo por meio
da gravacdo da fala, do responsavel e do aluno participante. Todos o0s
participantes e responsaveis foram informados que ndo teriam seus nomes
divulgados, logo foram utilizados nomes ficticios, com propdsito que todos o0s
participantes possam se expressar livremente seus pontos de vista.

Por mais que as entrevistas foram direcionadas aos alunos com deficiéncia,
a influéncia das familias foi muito presente, no qual, elas puderam auxiliar nesse
processo de coleta de dados, seja de forma indireta ou até contribuindo quando o
aluno nédo conseguia se expressar. Como a grande maioria dos processos de
coleta ocorreu de maneira remota, alguns alunos tiveram dificuldades: no acesso

as plataformas digitais, na compreensao do processo da pesquisa, devido
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algumas falhas na intermediacéo familiar, na desenvoltura do diadlogo, pois muitos
ficaram timidos e se limitaram na conversa, e na objetividade das respostas, em
vista que foi utilizado um roteiro semiestruturado, mas os alunos respondiam

apenas com frases curtas e limitadas.

6.1.1 Gabriel

A primeira entrevista foi com Gabriel, o estudante tinha 19 anos de idade,
que residia no municipio de Santos. Teve toda sua formacao, até o momento da
entrevista, na rede publica de ensino, sendo que até o ensino fundamental Il
frequentou a rede municipal, da cidade onde reside, e 0 ensino médio frequentou
a escola da rede estadual. No desenvolvimento da entrevista, ndo houve
intervencdo de seus responsaveis, bem como, o estudante ndo necessitava da
aceitacdo familiar das suas afirmacdes, demonstrou-se calmo e prestativo. A
entrevista foi realizada no periodo noturno, em razdo de o aluno estudar e

trabalhar em horério comercial.

Segundo o relatério psicologico, o aluno apresentava Déficit de Atencédo
Severo com comprometimento de aprendizagem, sendo que este quadro foi
diagnosticado pelos instrumentos: Escala de Inteligéncia Wechsler (WISC), Teste
de Inteligéncia Geral — Nao Verbal (TIG-NV) e Bateria Fatorial de Personalidade
(BFP). O documento alegava a necessidade de medicacdo continua e apoio
escolar, para que desenvolva plenamente sua parte cognitiva.

Importa salientar, que o relatério foi datado em 2015, sendo que em 2014, o
aluno foi retido por rendimento no 6° ano do Ensino Fundamental. Assim, no ano
de 2016, o aluno frequentou o AEE em seu contraturno e teve professora auxiliar,
em sua escola regular. Esse foi o Unico periodo em que ele teve acesso a SRM, e
a professora auxiliar acompanhou apenas quando frequentava a rede municipal de
ensino.

Os dados aqui obtidos estéo dispostos na Secretaria Escola Digital (SED),
instituida pela Resolugdo SE n° 36, de 25 de maio de 2016, a qual € uma
plataforma online com objetivo de centralizar e agilizar todas as informacgfes em

ambito da gestdo escolar. O acesso a essa plataforma foi intermediado pela
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equipe gestora da escola, mediante solicitacdo prévia e aprovacdo dos
responsaveis e participantes da pesquisa.

Na SED, consta que o estudante possui necessidade educativa especial
(NEE), especifica intelectual, sendo que ndo necessita de recursos para a
participacdo em avaliacdes, nem cuidador, profissional da saude e impossibilidade
na mobilidade.

Em conversa com o aluno da 32 série do E.M., foi solicitado para que ele
contasse um pouco sobre sua escola e como se enxergava nela. Inicialmente ele
contou sobre sua vida, seus traumas familiares, e suas motivacdes. Em seguida,
discorreu um pouco sobre sua visdo na escola:

Eu acho que ndo sou um dos melhores alunos nao, ultimamente nao
tenho feito muitas coisas, eu era um cara mais quieto, ficava no meu
cantinho, pois eu ndo conseguia conversar com muitas pessoas, mas eu

tinha um ideal muito forte sobre politica, eu defendia com toda minha
forca, e algumas pessoas ndo gostavam de mim por isso. (RAFAEL)

Conforme apresentado, o aluno demonstra que ndo conversava com tantas
pessoas, mas nao explicita sua deficiéncia como consequéncia dessa acdo,
apenas apresenta que sua personalidade influenciava nas suas relagcbes com
colegas. Logo, a percepcao do aluno nas interacdes com seus colegas demonstra
a importancia da escola em seu processo de sociabilizacdo com pessoas
diferentes, sendo que:

A convivéncia dos alunos com necessidades especiais em ambientes
comuns e as interacbes sociais que se estabelecem servem para
aumentar uma variedade de habilidade comunicativas, cognitivas e

sociais, bem como, para proporcionar aos alunos protecdo, apoio e bem-
estar no grupo (STAINBACK; STAINTBACK, 1999).

Quando perguntado se tinha alguma dificuldade para estudar, afirmou: “eu
tenho disturbio de atencédo, entdo assim, mesmo tomando alguns remédios todos
os dias, eu perco o foco e a atencéo, até mesmo no meu trabalho [...]". Na maioria
de suas respostas, sempre enviesou que sua dificuldade influenciava mais no seu
trabalho, pois na escola ele tinha o apoio de colegas e utilizava alguns recursos
pessoais e tecnoldgicos para se concentrar, o0 que nao poderia aplicar no seu
ambiente de trabalho, como o uso de fones de ouvido, para escutar e concentrar-
se com musicas, e se isolando na sala de aula, sendo que ele preferia sentar-se

separado dos seus colegas, devido ao barulho, movimentacgdes e bagunca.
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6.1.2 Rafael

O estudante tinha 19 anos e frequentava a 32. série do E.M. Ele residia no
municipio de Santos, com seu pai, o qual ajudou em toda sua trajetéria escolar.
Em seu percurso académico, frequentou todos os niveis iniciais da educacao
basica em escolas da rede publica municipal, e seu E.M. na rede publica estadual.

No terceiro ano do ensino fundamental, foi retido por rendimento.

Perante os dados disponibilizados na SED, o estudante precisava de prova
em Braile, sistema de escrita tactil, para participar das avaliacdes da escola. Como
possui cegueira congénita, desde criangca sempre frequentou uma instituicdo
especializada para pessoas com deficiéncia visual, sendo que, antes de iniciar na
escola regular, frequentou dois anos apenas na instituicdo especializada.

A entrevista com esse aluno foi desenvolvida de forma presencial na
escola, devido ele ndo conseguir utilizar os recursos tecnolégicos sem ajuda de
outras pessoas em sua residéncia. Logo, demonstrou-se decidido e esclarecido de
seus direitos e deveres como pessoa com deficiéncia em idade escolar, no que
demonstra sua fala:

Eu acho que assim, sou uma pessoa que costuma gostar muito de
aprender, de estar estudando e adquirindo conhecimento. Se eu pudesse
me definir fora da escola, sou uma pessoa que procuro lutar pelos meus

direitos e deveres, gosto de sempre estar fazendo novas amizades, sou
uma pessoa incisiva em minhas opinides, ndo costumo mudar de ideia.

No decorrer da entrevista, o aluno elenca diversos direitos respaldados em
legislacbes, como o0 acesso a SRM e o AEE na rede estadual, o profissional de
apoio escolar e o transporte escolar, que ndo sdo garantidos no seu periodo
dentro da escola. Para tanto, o estudante e sua mae foram em diversas instancias
publicas obter informacdes sobre seus direitos, mas nao foram contemplados com
éxito, como apresenta seu discurso: “[...] minha mé&e foi no Conselho Tutelar, falou
com a Supervisora de Ensino e com os responsaveis da Diretoria, e até hoje nao

obteve nenhuma resposta.”

6.1.3 Angélica
A aluna tinha 17 anos de idade e frequentava a 32 série do E.M., permeou

toda sua educacdo basica na rede de ensino publico de Santos, cidade onde
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morava, tendo inicio em escolas da rede municipal e o E.M. em escolas da rede
estadual. De acordo com os dados disponibilizados na SED, a aluna possui

cegueira e necessita de auxilio leitor para participar das avaliagdes na escola.

Em 2019, foi internada, em demanda de urgéncia, diagnosticada com
trombose cerebral. Apos ter sido submetida a algumas cirurgias, hunca mais foi a
mesma, “eu renasci, mas sem enxergar nada”’, conta Angélica. As sequelas
causadas pelo acidente vascular cerebral (AVC) fizeram com que elase tornasse
cega.

Importa ressaltar que a entrevista com a aluna teve intermédio de sua irma
mais velha de 25 anos, a qual auxilia a estudante em suas atividades académicas,
devido Angélica ndo ter autonomia e dominio das funcionalidades do aparelho
moével. A aluna residia com sua irma@ e sua mae. Na entrevista com a aluna,
inicialmente foi solicitado uma breve apresentacdo de como ela enxerga sua vida
pessoal e académica:

Eu sou muito animada, adoro dancar, eu era muito ativa, mas a
pandemia e as coisas que aconteceram comigo me limitaram em
algumas situacdes. Mas estamos voltando aos poucos, eu gosto muito da
danca e da arte, sou preguicosa, quando vejo alguma dificuldade, quero
superar, eu vou conseguir. Eu ndo gosto muito de aulas tedricas, gosto

mais de aulas praticas, acho que isso deixa os alunos mais motivados,
sou bem curiosa. (ANGELICA)

No decorrer de todas suas falas, a estudante demonstra muita alegria e
gratiddo em ter a possibilidade de continuar estudando e convivendo com seus
familiares e colegas, mas explicita algumas limitacdes no decorrer de sua
trajetoria. Assim, demonstra-se determinada em atingir seus objetivos e metas:

Eu sou uma pessoa que pensa muito la na frente, entdo minha meta é
comprar meu apartamento, por mais que eu ndo consiga ficar sozinha em

um lugar, mas eu gosto de estudar pra ter um trabalho bom e
futuramente ter um lugarzinho pra mim. (ANGELICA)

Entretanto, ela alegou também, que seus familiares, em especifico sua
mae, limitam ela de fazer diversas atitudes cotidianas, com medo de que ela nao
consiga, por ser uma pessoa com deficiéncia visual. Assim, sua irma, que auxiliou
no desenvolvimento da entrevista, afirma que as pessoas “(in)capacitiam” a irma
em diversas situacdes, no qual Angélica confirma tal posicionamento. Para

Nuernberg (2018, p. 01), o “capacitismo” refere-se a um conjunto de situacdes que
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submetem, para a pessoa com deficiéncia, momentos de inferioridade,

incapacidade, fragilidade, dentre outros.

Em conversa com a estudante, ela afirmou que sem os aprendizados e
vivéncias da Instituicdo Especializada, ela ndo conseguiria voltar para a escola
regular, pois a escola apenas possibilita aprendizado dos conhecimentos
especificos de determinadas disciplinas, mas ndo enviesa para uma perspectiva

de uma educacéo integral.

6.1.4 Uriel

O estudante possuia 18 anos de idade quando foi entrevistado. Estava
matriculado regularmente na 32 seérie do EM da rede publica estadual, onde
cursou os demais niveis dessa etapa de ensino. Em seu percurso académico,
iniciou a educacédo infantil e fundamental | em escolas da rede privada, e o

fundamental Il na rede publica municipal.

Em 2012, o aluno foi diagnosticado com Transtorno do Déficit de Atengéo
com Hiperatividade (TDAH), quando frequentava o 3° ano do ensino fundamental
I. Apés diagnosticado, Uriel so foi ter acesso ao AEE quando frequentou o ensino
fundamental Il, na rede de ensino municipal. No decorrer da trajetéria no EM, o
aluno ndo teve acesso ao AEE mas obteve éxito em seu recurso judicial e foi
contemplado com uma professora de apoio escolar, conhecida como professora
auxiliar ou mediadora.

Perante o relatério médico, datado em 2018, o estudante apresenta TDAH e
faz uso continuo do medicamento Ritalina. No seu relatorio consta ainda, a
necessidade de um professor ou mediador para realizar o0 acompanhamento das
atividades escolares do aluno. Na SED, consta que o aluno possui deficiéncia
intelectual e n&o necessita de recursos para realizar provas.

No inicio da entrevista, foi solicitado que o aluno comentasse um pouco
sobre sua vivéncia no ensino médio e como ele se enxergava nesta etapa de

ensino:

La no inicio do ensino médio eu gostava muito de fazer experimentos e
aulas préticas, coisas visuais, a parte pratica eu gosto, mas a parte
escrita € muito chata, tem que ficar copiando, e as vezes eu nao entendo
nada, ndo consigo prestar atencdo. N&o consigo prestar atencdo por
muito tempo, por isso gosto de atividades com prética, aquilo me chama
atencao e eu consigo ficar ali. Eu sou meio timido nas aulas, as vezes eu
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falo e gosto de participar, mas as vezes eu fico sozinho no meu cantinho.
(URIEL)

O jovem estudante comentou que as aulas praticas sdo mais estimulantes
para seu aprendizado, tendo em vista que possui TDAH e ndo consegue prestar
atencdo por muito tempo. Assim, infere-se que a dinamicidade favorece sua
concentragdo e participacdo nas aulas, mas para tanto, faz-se necessario articular
uma flexibilizagdo curricular, de forma que todos sintam-se motivados e
pertencidos na construcdo do conhecimento dentro do ambiente escolar
(SANCHEZ, 2005; BEYER, 2006).

6.1.5 Miguel

A entrevista com esse estudante foi realizada de forma remota, e com apoio
de sua mae. Miguel tinha 16 anos de idade e frequentava a 12. série do EM. No
desenvolvimento da conversa, demonstrou-se interessado, mas necessitou de

estimulos de sua mae, para que verbalizasse e conversasse de forma continua.

Em sua trajetéria escolar, ele frequentou a El e o EF | na rede privada, e o
EF Il até o EM na rede publica estadual. Desde o EF Il Miguel frequentou o AEE
em escolas especializadas da rede municipal. No inicio do EM, seus responsaveis
solicitaram por meio de Procedimento Administrativo de Natureza Individual
(PANI) no Ministério Publico do Estado de Sédo Paulo (MPESP), o provimento de
um professor de apoio escolar para acompanhar o aluno.

Segundo o laudo médico, o aluno possui Transtorno do Espectro Autista
(TEA) e necessita de acompanhamento escolar. Na SED, consta que o aluno é
autista infantil e ndo necessita de nenhum recurso adaptado para realizar as
atividades em ambito escolar.

Quando solicitado que o aluno comentasse como se enxergava na escola,
apontou: “E uma escola nova, entdo ndo me adaptei na escola ainda. Eu me vejo
uma crianga muito agitada e muito esperta também?”. Por mais que o aluno tenha
frequentado o EF Il na mesma escola, a transicdo para o EM fez com que ele
considerasse que fosse uma escola nova, devido a mudanca de periodo de

estudo, da sala de aula e das disciplinas ofertadas.
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6.1.6 Samuel

O estudante possuia 16 anos de idade e frequentava a 12 série do EM. A
entrevista foi realizada de forma remota, pois o aluno e sua familia optaram pelos
estudos de forma remota. No desenrolar do dialogo, o aluno demonstrou-se
nervoso, o que fez com que ele limitasse suas respostas e utilizasse o verbete:
“‘me deu branco” ou até ficasse em siléncio, em alguns momentos, fazendo com
que o0 pesquisador mudasse de assunto de acordo com o interesse do

entrevistado.

Em sua trajetoria escolar, percorreu o0 El e o EF | em escolas da rede
privada, frequentou o EF Il em escolas publicas da rede municipal, e o EM na rede
publica estadual. No que tange o AEE e professor de apoio escolar, o estudante
s6 teve acesso na rede publica municipal, no periodo em que frequentou o EF II.

De acordo com o laudo médico, o estudante apresenta sequela de paralisia
cerebral hemiparético esquerda e TEA. N&do faz uso de medicacdes, mas
necessita manter acompanhamento psicoldgico e professora de apoio escolar. Na
SED, consta que o aluno possui Sindrome de Asperger e nao necessita de
recursos para realizar as avaliacoes.

No inicio da entrevista, foi solicitado que o entrevistado contasse um pouco
sobre sua pessoa e a escola e ele disse:

Eu sinto muita falta de ir estudar normal, na escola mesmo, como era
antes da pandemia, de estar com amigos, tutor, e o pessoal da escola, eu

me sentia melhor 14, pra nédo ficar sozinho em casa e fazendo as coisas
sozinho e sem ajuda também.

O estudante n&o hesitou em comentar a saudade da escola, no formato
presencial, e de todos que frequentavam esse espaco fisico. Logo, infere-se a
necessidade do estudante em participar desse ambiente coletivo, no qual ele
sentia-se mais confortdvel e apoiado para realizar suas atividades. Nesse
contexto, a escola € constituida por uma diversidade de conhecimentos,
atividades, regras, pessoas e valores, e faz com que os alunos permeiem um
ambiente diversificado de desenvolvimento e aprendizagem, mediante vivéncias
das diferencas individuais e conflitos (MAHONEY, 2002; DESSEN, POLONIA,
2007).
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6.1.7 Ezequiel

Possuia 18 anos quando foi realizada a entrevista e era estudante da 22
série do EM. No decorrer do dialogo, demonstrou-se interessado em contribuir
com a pesquisa, conversando de forma serena extrovertida. A entrevista com este
aluno ocorreu de forma presencial, em vista que necessitou da mediacdo da

intérprete.

Segundo os dados disponibilizados pela SED, o estudante possui Surdez
Severa ou Profunda e necessita de intérprete de Libras para participar das
avaliacbes e das aulas, em vista que os demais participantes da comunidade
escolar ndo se comunicam na lingua de sinais.

Toda sua trajetéria escola foi percorrida em escolas publicas, sendo das
esferas municipal e estadual. Em relacdo ao AEE, frequentou apenas no ensino
fundamental |, onde frequentou na rede municipal da sua cidade natal, apos essa
etapa de ensino teve apenas acompanhamento da intérprete.

Residente de Praia Grande, municipio proximo a Santos, sua familia
buscou a escola em que estudava por uma das poucas unidades estaduais que
tinha outro estudante com a mesma deficiéncia que a sua, logo, o estudante se
sentia mais confortavel, pois poderia conversar com seu colega de turma, como

discursou:

Entdo, na escola, quando os meninos estdo conversando, eu tento
chegar e dar um “Oi, tudo bem?”, e eles nao me dédo atencéo, pois ndo
entendem e saem andando, mas tudo bem, eu queria estar conversando
e interagindo, mas eu s6 consigo conversar meu amigo surdo, mas com o
restante da sala eu ndo consigo, eles ndo sabem Libras.

Entretanto, ainda ha diversos desafios na convivéncia com as diferencas,
em vista que o estudante tenta se comunicar com seus pares e nao tem éxito, pois
seus colegas ndo sabem a linguagem em que ele se comunica, logo o excluem.
Esse processo converge uma suposta falsa inclusdo, em vista que o jovem com
deficiéncia acessa e frequenta a escola, mas ndo se sente acolhido e néo
consegue se comunicar neste ambiente escolar (VICTORINO, 2018; GOMES,
2020).

Além disso, Victorino (2018, p. 127) afirma que o processo de exclusao

desses estudantes surdos, advém da “dupla invisibilizacdo”, sendo que o0s
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professores e os alunos ndo sabem se comunicar com estes jovens, o que

acarreta o distanciamento destes, e na futura exclusao social.

6.2 As relacdes entre professores e alunos

A interacdo entre professor/estudantes e estudantes entre pares possui
relevancia no desenvolvimento e aprendizado dos jovens em idade escolar, em
vista que eles precisam sentir-se pertencidos ao ambiente, pois a convivéncia
naquele espaco faz sentido e motiva ao continuo progresso (SANCHEZ, 2005).

Logo, a estudante Angélica explicita sua percepc¢ao:

Com as meninas da escola, eu me sinto acolhida, porque elas ndo me
olham e nem me tratam diferente, por mais que eu ndo as enxergue, elas
ndo me tratam tipo: “Ai tadinha, olha ela respirou, esqueci que ela nao
enxerga, agora acabou a vida dela”’, coisas nesse estilo que me
incapacitam de viver, como se eu ficasse cega e ndo conseguisse fazer
nada, nem ir ao banheiro sozinha. (ANGELICA)

O discurso da Angélica, bem como, todo o contexto da entrevista, explicita
atitudes “capacitistas”, que sao manifestadas em pequenas falas e acdes
preconceituosas e discriminatérias (NUERNBERG, 2008). A pessoa com
deficiéncia deve possuir as mesmas oportunidades do que uma pessoa sem
deficiéncia, apenas com possibilidades diferentes. Essas atitudes ndo se
delimitam apenas as pessoas com cegueira, Miguel comenta sua vivéncia
diferente, mas com uma similaridade no propdésito velado:

Toda hora eles falavam que eu precisava de mediador, ai o professor fala
pra eles “Figuem quieto gente, ele é autista!”, eu sei que tenho uma
deficiéncia, mas néo precisa ficar afirmando toda hora. Eu tinha medo de

falar sobre isso, pois os professores ficavam falando que eu sou autista.
(MIGUEL)

Na sua fala, Miguel demonstra o incobmodo da continua afirmacéo
discriminatoria do professor diante da sua diferenca dos demais estudantes, o que
fez com que o estudante tivesse medo de explicar sua insatisfacdo na atitude do
docente. Assim, como ponderado por Sawaia (2001), a exclusdo é um paradoxo
subjetivo e multifacetado, logo, pelo discurso do estudante € possivel inferir a
sensacao de exclusdo social, pois a forma em que o professor arranjou suas
palavras trouxe a tona a sensacdo de menosprezo por ser uma pessoa com

deficiéncia.
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A excluséo e invisibilidade ainda sdo tematicas que precisam ser pautadas
nas escolas, bem como, precisam ser anulados do cotidiano do espaco escolar.
Logo, faz-se necessério discutir tais assuntos para que essas atitudes sejam
eliminadas do ambiente formal de ensino. Nesse ambito, ndo ha como discordar
com a ponderacdo de Amaral (1990, p. 31):

O avestruz-sociedade enfia a cabeca na areia, isolando o “estranho, o
deficiente, seja criando ativamente locais de confinamento, seja
esperando que esse ser desconfortavel tenha a “gentileza” de tornar-se
invisivel para os olhos sensiveis, “recolhendo-se a sua insignificancia”,

modestamente colocando-se em “seu devido lugar” — o mais longe
possivel dos cidaddos comuns.

Na perspectiva da El, Sanchez (2005) afirma que nenhum ser humano deve
ser segregado ou discriminado em decorréncia de suas diferencas, e que todas as
pessoas com ou sem deficiéncia podem conviver e aprender no mesmo espagco.
Logo, independente da especificidade que o estudante apresente, ele deve
possuir as mesmas oportunidades que os demais, por mais que seja hecessario
utilizar algum recurso de acessibilidade, ele possui o direito de aprender como
todos os outros.

Nesse contexto, Miguel afirma ainda: “Eu me dava super bem com eles,
mas eu sO conversava com um amigo, 0s outros ndo falavam muito bem comigo”,
ele refere-se aos seus colegas de turma, no qual apenas conversava com um
amigo. Todavia, este estudante frequentava a 12 série do EM, sendo parcialmente
de forma hibrida e presencial, logo néo tinha um longo periodo de interacdo com
seus colegas, e ainda possuia “medo” de algumas atitudes dos professores, que
pode ser um fator limitante para seu desenvolvimento social.

Em contrapartida, outros entrevistados afirmam que se sentiram incluidos
no EM, o qual possibilitou conhecer colegas que auxiliaram no seu processo de
escolarizacao e foram muito importantes nessa etapa de ensino.

Muita diferenca, no ensino médio eu fiz muitas amizades, eu saia com o
pessoal, tipo foi a primeira vez em que eu comecei a me sentir aceito
numa escola, eu fazia trabalhos na casa dos meus colegas, ia jogar

futebol, foi quando eu comecei a perceber que a minha vida comecou,
n&o s6 no estudo, mas nela mesmo a dar um come¢o. (GABRIEL)

Assim, Gabriel reconheceu que a transicdo do EF para o EM foi de grande
valia para conhecer novas pessoas e sentir-se incluido, pois no EF o estudante

nao tinha tantos amigos na escola, devido seus interesses em comum, mas no
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EM, com as intera¢cdes em grupo, vislumbrou novas amizades na escola e fora da
escola. Logo, o estudante sentiu-se incluido ao grupo de colegas de turma,
situacdo que nao era presenciada na etapa de ensino que antecedeu, e tal
circunstancia possibilitou que seu desempenho escolar melhorasse, afirmou
Gabiriel.

Ao especular sobre o conceito de inclusdo, ndo podemos deixar a
perspectiva de Sawaia (2001), que afirma que o processo de inclusao permeia a
subjetividade dos sujeitos envolvidos, sendo que essa percep¢do depende de
diversos fatores sociais, como: a sociabilidade, afetividade, identidade, dentre

outros. Nesse contexto, Rafael compartilhou sua concepcao sobre o conceito:

Estar incluido na escola € me sentir igual a todos os alunos, com
materiais e recursos adequados. Se ele tem papel e caneta, eu preciso
de soroban e maquina Braile, se ele tem professor, eu preciso de auxiliar
de classe, é ser incluido como aluno e também, reprovado como aluno.
(RAFAEL)

Rafael aponta a reprovacdo como condicdo passivel e natural de aluno, o
que ele propde a refletir que nédo houve reprovacdo devido conviver com
deficiéncia visual, mesmo que possuisse notas vermelhas, sendo que nessa
situacdo ele ouvia boatos como: “Coitadinho dele, ndo podemos reprova-lo, ele
nao enxerga direito”, mas ele gostaria de ser reprovado pois nao busca beneficios
em seu processo educacional devido ser uma pessoa com deficiéncia.

O estudante alerta ainda a necessidade da igualdade de direitos em
materiais e recursos adequados (MARTINS; LEITE, 2014), em vista que ele
compara a necessidade dos materiais que um estudante sem deficiéncia precisa
para desenvolver sua escrita e os materiais que ele precisa para progredir em sua
trajetdria escolar. Diante disso, ele contribuiu discursando uma vivéncia no inicio

do ensino médio:

Quando os alunos podem ajudar, eles ajudam, vou citar um exemplo: Eu
tive uma amiga na 12 série do E.M., que ela conseguiu fazer pra mim um
Soroban, que é um aparelho de matemética, com tampinhas de garrafa
de refrigerante e palitos de churrasco, entdo quer dizer, eu acho que a
vantagem de estar nessa escola e minha relagcdo com professores e
colegas, é que eles podem néo fazer tudo perfeito, mas fazem com o
coracdo. (RAFAEL)

Como o referido possui cegueira, ele necessitava de alguns recursos de
acessibilidade para prosseguir em seus estudos. O Soroban, € um recurso de
acessibilidade disponivel nas SRM (BRASIL, 2004; BRASIL, 2007), poréem a

escola em que este estuda ndo possui SRM, e, segundo Rafael, ndo ofertou um
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professor especializado, modalidade itinerante, (SAO PAULO, 2017) e nem
professor de apoio escolar (BRASIL, 2015; SAO PAULO, 2017) para auxilia-lo nas
atividades e interac¢des cotidianos no ambiente escolar.

Todas as pessoas com e sem deficiéncia possuem o direito de acessar,
frequentar e permanecer nas escolas (BRASIL, 1988), e ainda, os estudantes com
deficiéncia possuem o direito a alguns recursos de acessibilidade com propdésito
de eliminar todas as barreiras pedagodgicas e estruturais para que eles tenham
efetiva participagdo neste espaco formal de ensino (BRASIL, 2008; BRASIL,
2015). Entretanto, alguns entrevistados relatam nao possuirem acesso aos

materiais de acessibilidade e aos profissionais de apoio, como sintetiza o aluno:

[...] para conseguir vocé tem que correr na justica, que ainda tem
deficientes que ndo conseguem, como eu, minha mae foi no Conselho
Tutelar, falou com a Supervisora e com os responsaveis da Diretoria de
Ensino, e até hoje ndo obteve nenhuma resposta. (RAFAEL)

Rafael descreve parte de todos os atos burocraticos que percorreu, com
apoio da sua mae, mesmo assim, ndo foi contemplado com professor de apoio
escolar e ndo teve acesso a nenhuma modalidade do AEE na rede estadual.
Destaca-se que dentre todos os participantes da pesquisa, nenhum deles
frequentou o AEE na rede estadual, apenas no ensino fundamental na rede
municipal, e nas demais etapas na rede privada.

O AEE é uma forma de “garantir” condicbes de acesso, participacao,
permanéncia e aprendizado no ensino regular, mediante a oferta de servigcos
especializados e materiais didaticos e pedagdgicos, bem como, a transversalidade
da EE em todas as etapas da educacao (BRASIL, 2011). Todavia, essa acao pode
ser complexa perante a subjetividade de cada profissional, em vista da descricao
das atividades que Samuel desenvolvia na instituicdo em que frequentava: “Eu
fazia as atividades mais dificeis que ndo conseguia fazer em sala de aula, ai elas
me ajudavam a fazer. As contas de mais, de dividir com nimeros grandes, elas
me ajudavam.” (SAMUEL)

Ao discorrer “que nao conseguia fazer em sala de aula”, demonstra que
Samuel ndo estava incluido em sua turma regular, pois o estudante nao
desenvolvia os exercicios em sala de aula, com seu professor especialista da
disciplina, e buscava aprender quando era atendido pelos servigos especializados.
Essa queixa recorre a constatacao de Fonseca (2015), a qual observou que o AEE

estava sendo uma via de reforgco escolar, e ndo um servigco especializado.
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Ademais a influéncia da falta de recursos de acessibilidade na préatica do
professor, uma vez que se 0s professores ndo possuem recursos especificos para
atuar com os diferentes estudantes, ocorre uma defasagem na comunicagao entre
eles (FONSECA, 2015).

Os recursos e equipamentos de acessibilidade e os profissionais
especializados, sdo estratégias para eliminar as barreiras que publico da EE
possuem para interagir e se desenvolver em sociedade (MANTOAN, 2010). Além
disso, € possivel constatar que nem sempre os profissionais que trabalham na EE
possuem uma perspectiva inclusiva, como relata a mée do Miguel:

No fundamental ele ia e gostava, ele tinha uma sala que ele frequentava
1 hora por dia no contraturno, mas depois que passou o ano, mudou de
professora, e assim ele parou de frequentar pois essa professora
comegou com algumas gracinhas, por exemplo “Se vocé for ao banheiro
ndo fale com ninguém, nem com a inspetora”, mas a inspetora era a
pessoa que ele se sentia mais acolhido, que mais conversava com ele, e

ai a partir dessas atitudes ele comegou a néo gostar dessa professora,
entéo eu parei de mandar ele para o AEE. (MAE DO MIGUEL)

A mée do estudante complementa ainda, que quando a professora percebia
gue ele conversava com alguém que “ela ndo permitia”, a profissional deixava de
auxiliar em situacdes simples e cotidianas, o que tornou desmotivador e
desestimulante a convivéncia nesse ambiente, pois ele sentia-se excluido. A
escola, em seu contexto geral, deve valorizar e respeitar as diferencas entre os
seres humanos que ali convivem, bem como, seus interesses e formas de
conviver em sociedade, pois além de profissionais e estudantes, todos sdo seres
humanos (AINSCOW, 1995; BOOTH, AINSCOW, 2002).

Em relagdo ao curriculo e as atividades desenvolvidas em sala de aula,
ainda se encontra diferentes desafios que necessitam de superagdo. Assim, 0
grande desafio no que se refere a flexibilizacdo curricular é coloca-la em prética,
de forma que todos os estudantes tenham as mesmas oportunidades de aprender
e conviver no mesmo ambiente educacional, independentemente de suas
caracteristicas e diferencas (ARANHA, 2003; BEYER, 2006; FONSECA, 2011).
Em sala de aula, a comunicacéo é fundamental, pois é a forma de mediagéo que o
professor possibilita que o estudante tenha contato com o curriculo proposto, mas
para tanto torna-se necessario que seja universal, que possibilite que todos os

estudantes possam compreendé-la, como relata a aluna Angélica:
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Na escola é a mesma coisa, se 0 professor passa algum exercicio, as
vezes eu ndo consigo fazer, pois eu sou cega e é mais dificil para eu
compreender aquilo, entdo ele precisa utilizar outros métodos para me
ensinar ou ter paciéncia para ler e descrever o que tenho que fazer.
(ANGELICA)

Logo, Angélica pondera a importancia da leitura e das diversas formas de
comunicacdo em sala de aula. Importa destacar que a escola da Angélica ndo
possui recursos pedagogicos especializados para utilizar com o publico com
deficiéncia. Nesse ambito, por mais desafiador que seja ressignificar a propria
pratica de ensino, os professores podem aplicar técnicas de leitura em voz alta,
desenvolver trabalhos em equipe e utilizar materiais tateis. Posto isto, Rafael
contribui de forma expressiva ao informar que:

[...] os professores utilizam a maquina Braile, eles ditam a licdo pra mim,

evitando muitos graficos e calculos, eles audio-descrevem figuras e
elaboram maquetes para que eu consiga desenvolver o tato. (RAFAEL)

A escola de Rafael estava equipada com a magquina de Braile desde que o
estudante fez sua matricula na 12 série do EM, o que possibilita que os
professores facam o uso deste equipamento em sala de aula. O estudante
reafirma as adaptacdes supracitadas por Angélica, mas de forma que essas
atitudes sao naturalizadas em sua escola, o que nao foi possivel inferir no discurso
de Angélica.

Nesse ambito, Booth e Ainscow (2002) alertam que as pressoes
excludentes nas escolas estéo relacionadas com a falta de interesse no curriculo e
a origem dos estudantes, o que € acarretado pela, possivel, falta de
acessibilidade. Destarte, alguns participantes da pesquisa nos deixam pistas que
possuem medo e vergonha de participar das aulas devido carregarem o fardo de

ter uma deficiéncia, como salientado no discurso resumido de Gabiriel:

Eu sempre tive vergonha de pedir ajuda, sinto que sou inferior, sabe, ndo
me sinto agradavel pra perguntar, pois muitas das vezes, eu nhao
conseguia acompanhar a matéria com o pessoal, entdo eu tinha mais
vergonha de pedir algo do que vontade, ndo sei se da pra classificar
assim. [...] mas olha, eu por ter essa deficiéncia, acho que tenho que ralar
0 dobro pra ter o mérito e falar que eu consegui vencer na minha vida!
(GABRIEL)

O estudante identifica-se como inferior aos demais, apenas por ser
diferente, e ainda retrata sua autocobranca decorrente de suas dificuldades, que
nada mais sao a falta de acessibilidade na escola. Todavia, discursou ainda, sobre

a auséncia do pai em seu nucleo familiar, o que imp8e que ele seja a Unica figura
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masculina e assim, faca com que se cobre insanamente, como relatado por ele,
para suprir a importancia da figura masculina em sua familia.

Nesse ambito, as adequagdes curriculares ndo visam apenas o ambiente
fisico e material, mas busca subsidios para que todos possam participar sintam-se
confortaveis e pertencidos para participar do espaco escolar (SANCHEZ, 2005).
Essa ideia converge para a dicotomia quantitativa que aponta Cerqueira (2008, p.
18):

As adaptagbes curriculares visam adequar o curriculo as necessidades
especiais dos alunos. Podem constituir alteracdes pouco expressivas ou
muito significativas nos conteudos, procedimentos didaticos e avaliativos,

de modo a possibilitar o atingimento dos objetivos definidos para cada
etapa educativa.

Com isso, os recursos de acessibilidade sdo muito importantes como
auxiliadores do processo de ensino e aprendizagem, mas o reconhecimento de
que todos s&o diferentes e necessitam de oportunidades para aprender é
fundamental. O ser humano necessita conviver em sociedade, mas precisa
compreender que a sociedade é constituida de pessoas diferentes, que aprendem
de formas diferentes e convivem de diferentes formas, dessa forma,
compartilhamos com Glat (2003), ao observar que as adaptacdes curriculares
vislumbram novas possibilidades para o ingresso, 0 sucesso e a permanéncia de
jovens com deficiéncia em espacos formais de ensino.

Cabe ressaltar, dentre o0s estudantes entrevistados, apenas quatro
afirmaram a necessidade de adaptacdes em suas avaliacdes, sendo Rafael e
Angélica realizarem avaliacdes orais ou em Braile e, Uriel e Miguel com algumas
avaliacdes ludicas e de acordo com seu desenvolvimento cognitivo. Os demais
estudantes, ao indagar sobre as adaptacdes nas avaliagbes, apontaram que nao
havia necessidade de adaptacdo, pois conseguiam realizar as atividades e
avaliacoes.

O discurso dos estudantes que apontaram a nao necessidade de adaptacéo
nas avaliacbes consente com a perspectiva da educacéao inclusiva, uma vez que
respeitando as diferencas, os professores conseguiram desenvolver avaliacdes
para que toda a turma tenha as mesmas oportunidades de realiza-las. Logo, essa
acdo mostra como a pratica do curriculo flexivel deve ser efetivada, o que
proporciona para todos os estudantes a participagdo e o sentimento de pertenca
naquele ambiente educacional (SANCHEZ, 2005; BEYER, 2006).
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Nas entrevistas, Rafael e Angélica dispuseram, claramente, sua gratidao
em forma de palavras, mas ndo mencionaram a importancia dos equipamentos de
acessibilidade no seu processo de aprendizagem ou inclusdo. Demonstraram

apenas a importancia do reconhecimento dos profissionais que as auxiliaram.

Como pode-se observar no discurso de Angélica: “Eu tinha muita vergonha
da situacdo, mas elas me ajudaram muito, me ajudam, em tudo da escola, e elas
me apoiam também.” A estudante Angélica ao utilizar “elas”, refere-se as suas
professoras e colegas, as quais auxiliaram-na em seu processo de adaptacdo na
escola, sendo que deixa claro que em momento algum as pessoas a
desqualificaram por ela ter se tornado cega. Ndo obstante, Rafael também
depbem sobre:

Eu acho que assim, tudo nessa vida as vezes ndo sai perfeito, mas tem
que sair de coragdo, e meus professores fazem com o coragdo, quando
eles ndo podem adaptar a matéria, eles ddo um jeito de pedir ajuda pra

alguém, ou ligam pra alguém que trabalhou com deficientes, eles
conversam entre eles. (RAFAEL)

Ja Rafael, apresenta as alternativas que os professores utilizaram para com
ele, em vista que nem todos os professores sabem como auxilia-lo, logo, buscam
orientacdes entre pares, com a equipe gestora e com colegas da turma do
estudante. Assim, tais adaptacdes convergem para o que Costa (2012) intitula de
‘instrumento de libertacdo dos estudantes”, em vista que simples gestos e
modificacdes curriculares podem ter um grande significado para o
desenvolvimento cognitivo dos estudantes.

Além dos professores das disciplinas especificas (Matematica, Lingua
Portuguesa, Fisica, dentre outras), a figura do Profissional de Apoio Escolar
(BRASIL, 2015; SAO PAULO, 2017), conhecido como Professor Auxiliar ou
Mediador, se faz muito importante e requisitada, segundo os participantes. Este
profissional tem como propdésito auxiliar os estudantes nas atividades escolares no
qgue condiz as ag¢0Oes diarias e necessarias do estudante com deficiéncia (BRASIL,
2015; SAO PAULO, 2017).

Entretanto, a realidade dos jovens entrevistados é diferente do utopico
direito legal que as legislacdes propdem. Dentre os estudantes participantes,
apenas Uriel e Ezequiel tinham profissional de apoio escolar, até o presente

momento da entrevista (junho/2021), sendo que Uriel possuia este
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acompanhamento desde a 12 série do EM e Ezequiel estava sendo acompanhado
por uma professora intérprete de Libras.

Em contrapartida, Samuel afirmou que: “Eu tinha, mas s6 no ensino
fundamental, na escola municipal, mas quando comecei o ensino médio nao tenho
mais, nem mediador.” (SAMUEL). O estudante explicita que s6 foi oportunizado
com a presenca de um professor de apoio escolar no periodo em que frequentava
a rede municipal de ensino, na etapa do ensino fundamental, o que corrobora com
os discursos de Rafael, Gabriel, Miguel e Samuel. Ainda nesse viés, como
supracitado, Rafael afirmou que seus familiares foram em busca de orientacdes de
como proceder para solicitar o acompanhamento de uma profissional de apoio
escolar, transitando entre diferentes esferas organizacionais, mas nao obteve éxito
em suas solicitacdes, até o presente momento da entrevista (julho/2021).

O tramite legal para solicitar o profissional de apoio escolar € téo
burocratico e incessante, que o0s estudantes e familiares esquecem de
acompanhar o processo e até desistem deste. Tal situacdo ocasiona nha
desisténcia de permanecerem e frequentarem a escola, pois na correria do
cotidiano escolar, diversos desafios pedagdégicos e infra estruturais sdo postos e
muitos destes estudantes ndo possuem nenhum profissional para oportunizar,
com equidade, sua convivéncia em sociedade. Diante disso, estes publicos ficam
marginalizado nas instituicdes, visto que ndo se sentem pertencidos ao ambiente
escolar e permeiam um processo de exclusdo social, por ndo Ihe proporcionar
recursos acessiveis (AMARAL, 1990; SAWAIA, 2001; SANCHEZ, 2005).

6.3 O ensino remoto na concepcao dos alunos

O ensino remoto, alternativa proposta em tempos pandémicos, foi
desenvolvido de diferentes maneiras, de acordo com a estrutura e proposta
pedagdgica adotada pelas escolas. Na amostra em questdo, foram utilizadas,
majoritariamente, a plataforma do Centro de Midias da Educacdo de Sao Paulo
(CMSP), o WhatsApp e a Plataforma CAEd, em ordem de prioridade.

Importa salientar, que todos o0s participantes da pesquisa possuiam
aparelho celular, computador ou notebook e internet em sua residéncia, para
acessar os aplicativos e plataformas digitais. Entretanto, os aparelhos e recursos

eram limitados, os aparelhos de celular ndo possuiam memoria para alguns
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aplicativos, e a internet ndo era de boa qualidade. Segundo os participantes deste
estudo, ndo houve necessidade de se deslocar até a escola para realizar as
atividades e aulas.

No que condiz a utilizacdo da plataforma do CMSP, mais especificamente
no Ensino Médio, em 15 de maio de 2020, foi instituido o Decreto n° 64.982, o
gual dispbe o Programa Centro de Midias da Educacdo de Sdo Paulo (CMSP)
para dar continuidade nas aulas, no formato remoto, da educacdo basica da rede
estadual.

O CMSP ¢ “uma plataforma composta por dois canais digitais abertos e por
um aplicativo que permite acesso a diversos conteudo para professores e estudantes
da rede estadual de ensino, com dados patrocinados pelo Governo do Estado de Séo
Paulo” (SAO PAULO, 2020). Assim, esse recurso esta disponivel para baixar em
aparelhos moveis e utilizar pelo navegador em desktops e notebooks, sendo que o
patrocinio condiz apenas para os aparelhos méveis.

Perante a legislagdo que instituiu o CMSP, o programa pauta-se por seis

diretrizes:

| - equidade;

Il - igualdade de condi¢des para o acesso ao ensino;

Il - permanéncia na escola;

IV - liberdade de aprender;

V - pluralismo de ideias;

VI - autonomia dos professores na adocédo da tecnologia para a educagéo
(SAO PAULO, 2020).

Para tanto, o programa propde que a plataforma do CMSP disponibilize video
aulas sincronas e assincronas, palestras e programas complementares, cursos de
formacao e aperfeicoamento dos profissionais da educacdo. Sendo que seu publico-
alvo sdo os estudantes e todos os profissionais da educa¢édo que atuam na rede de
ensino estadual.

Todavia, por mais que o programa tenha como principios a “equidade e
igualdade nas condicGes para 0 acesso ao ensino”, foi possivel perceber que nem

todos os estudantes possuem acesso a plataforma CMSP, como demonstrou:

Infelizmente eu ndo fiz nada, pois o CMSP ndo é acessivel para os
deficientes visuais, eu também ndo possuo aquele aplicativo Talk Back,
porque ndo sei mexer, e eu nao tenho computador [...] nem ninguém pra
me auxiliar nas aulas remotas, nem que entrasse comigo no CMSP e
fosse lendo os exercicios, ou prestasse uma assisténcia pelo WhatsApp
(RAFAEL).
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A plataforma disponibilizada pela Seduc, que também é um aplicativo para
aparelhos mdveis, possui traducéo simultanea em Libras, destinada as pessoas com
deficiéncia auditiva e surdos, porém nao propicia um meio de acesso para as
pessoas com deficiéncia visual e cegueira, o que ocasiona na exclusédo e
dependéncia desses estudantes diante do ensino remoto, como salientado pelo
Rafael.

Rafael cita ainda, o recurso de acessibilidade Talk Back, no qual € um leitor de
tela disponivel para alguns celulares, sendo que ele permite que vocé interaja com o
aparelho sem que vocé utilize o sentido da visdo, apenas audicdo. Entretanto, o
recurso pode apresentar limitacbes quando utilizado em determinados aplicativos, e
mesmo assim, necessita que seja ativado e propiciado um treinamento para o
portador do aparato.

Outra ponderacéo, foi em relacdo ao horario das aulas sincronas, em vista que
possuem um horario fixo, no periodo vespertino, e os participantes dessa pesquisa
estudam no periodo matutino, logo, ficam impossibilitados de participar das aulas
sincronas, devido trabalharem e estudarem em outras instituices, como sintetiza
Gabriel: “as aulas sdo sempre no horario que eu nado tenho aula, entdo seria bom
gue tivesse aula no periodo que eu estudo, as vezes ndo consigo acompanhar”.
Diante disso, a Secretaria da Educacéo ja tinha disponibilizado as reprises nos
demais periodos, mas sdo apenas gravacdes, e 0s estudantes ndo podem
interagir com o professor.

O tempo de duracéo e a interatividade das aulas também foi um fator de
forte impacto para os entrevistados. Cabe informar que as aulas sincronas online,
também conhecidas por ‘lives”, passaram por um ajuste de 45 minutos, tempo
habitual das aulas, para 30 minutos, mas ainda assim, alguns estudantes afirmam
gue essas aulas sdo cansativas, ndo tem interacdo com 0s colegas, e que eles
perdem a atencéo rapidamente. Nesse sentido, Gabriel alegou que: “aquelas lives
do CMSP achei muito desinteressantes, o jeito que eles falavam, ndo tinha uma
pegada de escola, era mais uma live, eu perdia a concentragao”.

O termo “pegada de escola”, apontado por Gabriel, demonstra a diferenca
metodoldgica utilizada pelos professores do aplicativo. Sendo que os professores
eram de diferentes regides e com diversas abordagens pedagogicas, o que pode
ter causado estranheza por parte do estudante, dito que ja estava acostumado
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com os professores e o0 desenvolvimento das aulas de sua escola. Essa
estranheza foi caracterizada como dificuldade pelo Samuel, o qual afirmou:
Quando era no presencial ndo tinha tanto, agora no online que eu néo
tenho tanta vontade de ficar parado vendo os videos, € muito chato, eu

queria estar na escola, com todo o pessoal e professores, a gente tinha
mais interacdo. (SAMUEL)

Samuel reafirma ainda a falta de interacdo e pertencimento ao grupo
escolar, em vista que as aulas ao vivo, doravante lives, eram transmitidas
simultaneamente para todo publico da rede estadual de ensino. Logo, as
possibilidades de interacdo com os professores, eram apenas em responder as
perguntas dispostas e sanar suas davidas com os professores da escola, nao
havia sociabilizacdo com os colegas e professores pelo aplicativo.

Nesse contexto, quando o estudante ndo se sente pertencido ao ambiente
escolar no qual esta submetido, formato remoto, ndo fara sentido sua presenca
nesse locus, o que tornara as aulas cansativas e desmotivadoras (SANCHEZ,
2005). Assim, por mais que as aulas estavam sendo remotas, ainda se faz
necessario refletir novas possibilidades para que todos sejam incluidos, tendo uma
participagao efetiva, independentemente de suas especificidades.

Em contrapartida, Uriel afirmou gostar das aulas, diante da metodologia e
diversidade geografica dos professores, o que demonstra que “sdo professores de
outras escolas e estados, € mais interativo, € diferente”. Essa contraposicao
individual possibilita inferir as diferentes perspectivas dos participantes, enquanto
alguns ndo gostam da forma em que as aulas sdo propostas, do diferente, Uriel ja
percebe que essa diversidade de professores e formas de ensinar pode contribuir
para seu aprendizado.

Em face da argumentacdo da maioria dos entrevistados, faz-se necessario
repensar sobre como tornar o ensino remoto inclusivo, por mais que possua
diversas limitacfes, ainda se torna indispensavel em situagbes pandémicas.
Nesse viés, € necessario perceber a dialética entre a incluséo e exclusdo, o que
se propde refletir a partir da subjetividade dos seres que ali estdo envolvidos, em
vista que, em uma escola, pessoas com a mesma deficiéncia podem ter diferentes
percepcdes, bem como, sentirem-se incluidas ou excluidas, pertencidas ou néo
(SAWAIA, 2001).



127

O WhatsApp é uma plataforma mais conhecida, e por esse motivo, torna-se
mais facil utiliza-la em ambito pedagdgico. Sendo assim, foi utilizada para
maximizar a interacado entre professor e estudante, no qual foram organizados
grupos de turmas e professores. Para Rafael, esse recurso foi de grande valia,
pois como nao teve acessibilidade para acompanhar as aulas pelo CMSP, sugeriu
para que os professores e colegas auxiliassem ele pelo WhatsApp, como

comenta:

O professor gravava um audio ou video, lendo e explicando o contetido
da semana, suponhamos que vocé professor fosse dar sua matéria, ai
vocé iria ler todo o conteldo, explicar e faria as perguntas, e eu te
responderia em audio (RAFAEL).

N&o obstante, outro método utilizado no ensino remoto, foi a Plataforma de
Atividades e Avaliagdo Formativa de S&o Paulo, comumente conhecida por
Plataforma CAEd, pois tem como mantenedor o Centro de Politicas Publicas e
Avaliacdo da Educacdo da Universidade Federal de Juiz de Fora (CAEd/UFJF).
Essa plataforma digital, disponibiliza atividades e avaliacdes online, com base nas
habilidades essenciais previstas para o periodo letivo, 0 que possibilitam analisar
as respostas dos estudantes para vislumbrar subsidios para novas atividades.
Entretanto, a plataforma apresenta algumas limitacbes, como a estudante
Angélica aponta sua dificuldade para realizar as atividades:

Tem uma outra plataforma de atividade que eu também n&o consigo
fazer, é aquela CAEd, minha irma entra nela pra mim, mas precisa ficar

lendo tudo, se ela ndo ler eu ndo tenho condi¢des de fazer, pois eu nao
enxergo... (ANGELICA)

A fala da aluna demonstra que ndo ha recurso de audiodescricdo
disponibilizado na plataforma, faz-se necessario solicitar ajuda para familiares e
colegas, ou ainda tentar terceirizar um recurso de acessibilidade para auxiliar no
desenvolvimento das atividades. Angélica corrobora com Rafael, pois ndo tem
recursos para realizarem as atividades do CMSP e da Plataforma CAEd, sé
conseguem ouvir a transmissao das aulas, e mesmo assim, ndo tem a possibilidade
de participar das interacdes nas aulas, em vista que necessitam escrever no aparelho
celular ou computador, quando estédo nas aulas sincronas.

Logo, as falas dos estudantes demonstraram que ndo ha acessibilidade no
ensino remoto para as pessoas com deficiéncia visual ou cegueira, pois estes

necessitam de auxilios continuos para conseguirem acompanhar e participar das
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aulas de forma remota. Em relacdo as pessoas com deficiéncia auditiva ou surdez, o
CMSP dispde de tradutores em todas transmissfes e aulas, o que segundo o
estudante Ezequiel, propicia sua incluséo digital, mas ndo garante sua permanéncia

efetiva, pois nem todos os recursos das plataformas séo acessiveis para ele.

6.3 Desafios pedagogicos e infra estruturais

A escola tem uma importante fungéo social, pois é neste ambiente em que
se desenvolvem as relacdes entre o0s sujeitos e a sociedade (CURY, 1995). Assim,
a convivéncia com diferentes pessoas no mesmo ambiente possibilita que eles
ampliem sua variabilidade de culturas e formas de viver. Com isso, conviver com o
outro, é simplesmente, conviver em sociedade, até porque ao conhecer alguém,
nao perguntamos se a pessoa possui deficiéncia, apenas indagamos sobre seus
gostos e habitos.

E sabido que a educagdo brasileira transita por tempos dificeis, e a
proposta de um ensino com qualidade para TODOS os estudantes € um desafio
incessante, principalmente no que tange a etapa do ensino médio (KUENZER,
2010; KRAWCZYK, 2011) e aos alunos com deficiéncia (SOUSA, NASCIMENTO,
2018). Assim, compreender os desafios que esses alunos enfrentam e subjetivam
€ fundamental para o progresso educacional, em vista que todos os estudantes
possuem os mesmos direitos de acessar, permanecer e aprender, logo, ndo pode-
se banalizar a importancia da subjetividade dos “outros”, como comenta Skliar
(2003, p. 01):

No conjunto de questdes que nos fazem pensar/imaginar que esta se
criando uma mudanca significativa na educacdo brasileira de hoje, a

questdo do outro, dos outros, parece ocupar tanto um lugar de privilégio
quanto de uma renovada banalizacéo.

O outro, assim como todos, possuem suas diferencas e seus desafios no
ambiente escolar, os quais ndo devem ser banalizados ou muito menos
privilegiados. Nesse contexto, a escola como um ambiente diversificado, com
regras, culturas, atividades, valores, [...], deve proporcionar para todos o0s
estudantes as mesmas oportunidades para convivéncia e aprendizado
(MAHONEY, 2002).
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No quesito infraestrutura, apenas os estudantes com cegueira apontaram
alguns desafios de locomocao pela escola. A acessibilidade espacial consiste que
todos os estudantes possam “situar-se, orientar-se no espago e que compreenda
0 que acontece, a fim de encontrar os diversos lugares e ambientes com suas
diferentes atividades, sem precisar fazer perguntas” (BRASIL, 2009). Sendo
assim, o estudante Rafael discorreu sobre suas dificuldades de locomocéo na e

pela escola:

Se eu quiser comer um lanche no patio, dependo de um aluno. Se eu
quiser subir para ir ao banheiro, depende de alguém. Pois ndo me
propiciam uma simples linha guia. (RAFAEL)

Ao alegar “dependo de um aluno”, o estudante refere-se a falta de
acessibilidade tactil pela escola, sendo que esta ndo possui piso tactil nos
corredores, patio e em outras areas comuns, e ndo dispde de sinalizacdo em
Braile, o que dificulta, e até impossibilita, que os estudantes cegos ou com baixa
visdo se locomovam, de forma autdbnoma, pelo espaco escolar. O discurso de
Rafael, é reafirmado por Angélica, mas a estudante alegou que pode lembrar da
disposicéo da escola, o que facilitaria sua locomocéao:

Por mais que eu tenha ficado cega a pouco tempo, com todas as
dificuldades e meu afastamento da escola, percebi que nado ia rolar

estudar nessa escola, pois €la ndo tem estrutura pra mim, por mais que
eu lembre das coisas. (ANGELICA)

Entretanto, € notério perceber que as duas escolas ndo possuem
acessibilidade para estudantes com deficiéncia visual, em vista que Rafael e
Angélica frequentavam escolas diferentes. A estudante Angélica teve menos
vivéncias em sua escola, mas demonstrou-se decidida quando afirmou que a
escola nao tinha estrutura pra ela, sendo que ela se referiu a total dependéncia na
locomocdo dentro da escola, pois 0 ambiente ndo possui 0s aparatos de
acessibilidade espacial.

Importa salientar que as duas escolas possuem escadarias para acessar as
salas de aula dificultando o que dificulta o acesso desses estudantes até suas
salas, em vista que as escolas ndo possuem linhas de orientacdo tacteis dos
portdes de entrada até as salas de aula, bem como, as escadarias ndo possuem
nenhum tipo de sinalizacdo. Sendo assim, os dois estudantes cegos, dependem
de familiares e amigos para que acessem suas salas de aula, patio e refeitorio,

guadra e banheiro. O estudante ainda complementa:
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Vocé pode andar pela escola inteira, ndo ira encontrar uma linha guia,
piso alerta, piso tactil, isso faz com que sejamos dependentes para nos
locomover pela escola. Quando eu chego, meu pai tem que me trazer até
a minha sala, pois a escola tem vérias escadas e eu ndo consigo me
encontrar nelas. (RAFAEL)

Segundo o Manual de Acessibilidade Espacial para Escolas (2009),
disponibilizado pelo Ministério da Educacdo, as instituicbes de ensino devem
proporcionar acessibilidade espacial, de forma que elimine as barreiras infra
estruturais que dificultem os estudantes de terem acesso a diferentes formas de
interacdo com o ambiente. Em relacdo a cegueira, dispbe a importancia do piso
tactil direcional em todo ambiente comum interno e nas imediacBes externas,
mapa tactil que representa o ambiente escolar, placas em Braile ao lado de postas
e regides da escola (BRASIL, 2009).

Destaca-se ainda, que o Decreto n°® 6.949/2009 (BRASIL, 2009) reconhece
a importancia da acessibilidade para com os alunos com deficiéncia nos espacos

escolares, sendo que:

A fim de possibilitar as pessoas com deficiéncia viver de forma
independente e participar plenamente de todos os aspectos da vida, o0s
Estados Partes tomardo as medidas apropriadas para assegurar as
pessoas com deficiéncia o acesso, em igualdade de oportunidades com
as demais pessoas, a0 meio fisico, ao transporte, & informacédo e
comunicacdo, inclusive aos sistemas e tecnologias da informacdo e
comunicacdo, bem como a outros servicos e instalagBes abertos ao
publico ou de uso publico, tanto na zona urbana como na rural. Essas
medidas, que incluirdo a identificacdo e a eliminacdo de obstaculos e
barreiras a acessibilidade, serdo aplicadas, [...] (BRASIL, 2009).

Ndo somente as pessoas cegas, a infraestrutura escolar deve possibilitar
gue todos os estudantes com e sem deficiéncia possam conviver neste espaco
sem que tenham barreiras que dificultem sua locomocdo e interacdo com o
ambiente. Como por exemplo, a variacdo na altura das grades de protecao
(guarda-corpo) das escadarias, ndo é somente destinada as pessoas que utilizam
cadeiras de rodas, mas também para pessoas que possuem uma altura
compativel com a distancia da grade até o solo.

Destarte, o Rafael ainda destacou o conhecimento de seu direito de
transporte escolar para o trajeto casa/escola/casa, porém, ndo foi contemplado
com o beneficio, até o presente momento da entrevista (junho/2021), como

disserta:

Ainda em relacdo aos meus direitos, eu teria direito a um transporte
escolar que me buscasse em casa e me trouxesse pra escola, mas até
hoje nado tive acesso a esse transporte. Eu sé consigo vir para escola
pois na minha outra escola eles disponibilizam transporte pra mim, se
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nado meus pais ndo conseguiriam me trazer sempre, eles trabalham.
(RAFAEL).

Nesse ambito, a Resolucdo n°27/2011 dispde que o transporte escolar com
a presenca de monitor dar-se-a para estudantes “cegos ou com visado subnormal,
que ndo apresente autonomia e mobilidade necessarias e suficientes para se
localizar e percorrer, temporariamente, o trajeto casa/escola/casa” (SAO PAULO,
2011). Entretanto, Rafael alegou que nao foi oportunizado desse direito, e a
estudante Angélica ndo tinha conhecimento deste direito.

E possivel perceber que o ndo cumprimento de um direito social mobilizou a
familia do estudante para que ele tenha a oportunidade de estudar, em vista que
se ndo fosse seus familiares, Rafael ndo conseguiria chegar até a escola. O
dispositivo constitucional, em seu inciso v do art. 23° norteia que a Unido, o
Estado e os Municipios deverdo proporcionar meios de acesso a Educacédo, mas
ndo garante sua efetivacdo, logo, infere-se que tais direitos ficam a critério das
esferas governamentais, que, muitas vezes, nao possibiltam que todos os
estudantes tenham os mesmos direitos a Educacéo.

Para que todos permanecam na escola, faz-se necessario que tenham
acessibilidade e direito de se locomover em diferentes ambientes, de forma
autbnoma. Nesse sentido, Manzini (2005) afirma que o termo acessibilidade
enviesa para situacfes mais concretas e palpaveis, em vista que a infraestrutura e
0s recursos de acessibilidade podem ser implementados, observados, medidos,
legislados e avaliados. Diante disso, infere-se a falta de efetivacdo das politicas
publicas, pois é nitido a quantidade e a qualidade dos dispositivos legais em
ambito da EE e EIl, o que ocorre devido a falta de fiscalizacdo e implementacéo
destas politicas (MANZINI, 2005; CRUZ, 2011).

A acessibilidade nas comunicacdes também foi outro ponto salientado no
decorrer das entrevistas, em funcdo da falta de formacao dos professores do EM
para a perspectiva da educacgao inclusiva. Sendo que, no desenvolvimento da
entrevista com Uriel, sua mée interveio e comentou sobre algumas situagcbes que
marcaram seu filho, e ele ndo conseguia se expressar:

Em outro momento, tinha um professor que ndo sabia que ele tinha
TDAH, ai o professor o tirou da sala, achando que ele ndo queria prestar
atencdo, como se fosse desleixo dele, mas ndo é bem assim, a gente

sabe que a escola é grande, mas a gestdo ndo passou pros professores
gue ele é um aluno de inclusdo. (MAE DO URIEL)
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A responsavel pelo Uriel salienta o ocorrido com seu filho, o qual ele ndo
conseguiu contar em detalhes no decorrer da entrevista, mas ela achou justo
apontar a situacao. Assim, demonstra a falta de formacéo dos professores do EM
para lidar com o0s estudantes com deficiéncia, em vista que a situacao
apresentada marcou o aluno e fez com que ele fique desestimulado em participar
das aulas, pois recorda-se do ocorrido e sentem-se mal por nao ser aceito devido
suas diferencas na convivéncia.

Lima (2011, p. 40) indica que a falta de formacao dos professores faz com
gue o processo de ensino e aprendizagem se torne excludente para os alunos
com deficiéncia, em vista que ndo atende as “demandas educacionais necessarias
para as condicdes de acesso, permanéncia e sucesso escolar deste grupo de
estudantes”. Em contrapartida, ainda ha a necessidade de os familiares terem
conhecimento do desenvolvimento cognitivo e comportamental do seu filho, ndo
somente na escola, mas na sociedade num contexto em geral, com propésito de
manter uma relacdo intima entre os acontecimentos na escola e fora dela (GLAT,
FERNANDES, 2005; LIMA, 2011; GLAT, ESTEF, 2020).

Nesse ambito, o Decreto n°® 6.949/2009 determina, em seu art. 24°, que o
Estado deve propor estratégias para facilitar o aprendizado dos alunos com
deficiéncia nos espacos escolares, desbravando formas de comunicacdo de
acordo com as necessidades de todos e de cada aluno. Assim, dispde que deve
prover “aprendizado do braile, escrita alternativa, modos, meios e formatos de
comunicacdo aumentativa e alternativa, e habilidades de orientacdo e mobilidade,
além de facilitacdo do apoio e aconselhamento de pares” (BRASIL, 2009, p. 01).

O estudante Ezequiel alegou sua dificuldade de comunicacéo entre colegas
de turma e os profissionais da educacéao de sua escola, em vista que a forma em
gue ele se comunica é diferente dos demais. Logo, ele tenta fazer a leitura labial,
mas as pessoas nao possuem a consciéncia de comunicar-se de forma que ele
possa articular essa estratégia, entdo ele alegou dificuldade para inserir-se
socialmente na escola.

Desta maneira, Cruz (2011) afirma que n&o se deve considerar apenas as
deficiéncias dos alunos, mas também a diversidade em que se comp®e a sala de
aula, sendo assim, deve proporcionar 0s recursos para que todos tenham
equidade em seu aprendizado (CRUZ, 2011; CARVALHO, 2013). Entretanto, o

professor podera utilizar também, sua criatividade para propor recursos que
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mesclem a realidade de cada jovem com a proposta pedagogica da escola, e
assim, de alguma forma ir4 proporcionar um significado futuro para o
desenvolvimento do estudante (SANCHEZ, 2005; CRUZ, 2011).

A mae do Uriel foi bem categdrica em suas colocagfes na entrevista, pois
participou de forma a dizer o que seu pupilo ndo estava conseguindo se
expressar. Com isso, ela concatena com o assunto ao dizer que:

Os professores, infelizmente, ndo estédo preparados para as pessoas que
tem alguma deficiéncia, entdo acabam cometendo algumas situacbes

constrangedoras com eles, e isso marca eles, pois eles ficam tristes e se
sentem desmerecidos. (MAE DO URIEL)

Assim, ndo somente as falas desta responsavel, mas também de outros
participantes, demonstram a importancia da formacéo dos professores do EM para
a perspectiva da El. E sabivel que esses professores possuem uma formacio
inicial precaria, no que tange aos aprofundamentos relativos a EE e El
(CARNEIRO, 2015; VICTORINO, 2018; SALES, 2019; ALENCAR, 2019; GOMES,
2020).

Pletsch (2009) aponta que o grande desafio nos cursos de formacao de
professores € proporcionar estratégias de ensino que permitam que o0s
professores desempenhem sua funcdo para a diversidade. Entretanto, para isso
faz-se necessario formular politicas publicas educacionais voltadas para a
inclusdo, mas nao somente com proposito de incluir esses estudantes na escola,
mas também de proporcionar conhecimentos prévios para que 0s professores
saibam lidar com as diferencas postas no ambiente escolar.

Ao considerar o contexto formal de ensino, as escolas “devem criar
condicbes para que o professor da classe comum possa explorar as
potencialidades de todos os estudantes, adotando uma pedagogia dialdgica,
interativa e inclusiva” (NORONHA, 2017, p. 49). Logo, ndo somente os atores da
peca influenciam em sua apresentacdo, mas também os recursos em que lhe séo
proporcionados, em funcao das condi¢des infra estruturais em que as escolas e 0s
sistemas dispdem para esses profissionais e estudantes (DESSEN, POLONIA,
2007). Diante disso, a fala de alguns alunos explicita a importancia de refletir
sobre a formacgéo de professores e como a infraestrutura da escola impacta na

escolarizacao desses jovens:
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Os principais desafios sédo fazer as provas, pois, infelizmente, ndo tem
como vocé ser avaliado se ndo te propiciam uma prova em Braile,
aquelas provas online do governo, tipo CAED, que eu dependo de outros
alunos para me ajudarem a fazer, e também as provas dos poucos
professores que ndo querem adaptar nada, ou, que ndo sabem adaptar
nada, e falam: “Cara eu estou perdido, ndo sei o que fazer”, e ai ndo
fazem nada, e eu ndo consigo realizar a prova. E dificil ver que todo
mundo estd fazendo uma prova e vocé ndo pode fazer, que o Estado
propde uma prova online e vocé ndo tem condicBes para realiza-la.
(RAFAEL)

O estudante demonstra que sem adaptacdo das avaliacbes ele néo
consegue realiza-las, mesmo assim ainda existem as provas da Plataforma CAED
gue nao sao acessiveis, pois sao online e numa plataforma inflexivel. Ainda relata,
gue alguns professores “ndo querem adaptar nada”’, o que ocasiona em sua
exclusdo escolar, em vista que ele ndo ter4 acesso as atividades propostas em
sala de aula, bem como, desenvolvera a desmotivacdo para continuar estudando
(SAWAIA, 2001; SANCHEZ, 2005; COSTA, 2012).

Além disso, outro estudante enviesa para como o0 ensino foi articulado:
“‘Quando as aulas eram na lousa, eu ndo tinha vontade de ficar prestando atencéo,
eu gosto mais quando os professores usavam o celular, algum jogo, algo diferente
sabe?” (GABRIEL). Por mais que seja a opinido do Gabriel em relacdo as suas
preferéncias em como aprender na escola, € valido refletir sobre o uso das
tecnologias em sala de aula, em vista que a situacdo pandémica que assolou o
mundo trouxe uma nova perspectiva para ressignificar os processos educativos.
Logo, o estudante alertou que as aulas tradicionais ndo fazem com que ele preste
atencao, e prop0s a sugestao de que as aulas sejam gamificadas e com o uso das

diversas tecnologias educacionais.

6.4 Sugestdes de melhorias no ambiente escolar

Por mais que ainda existem diversos desafios a serem superados no que
tange uma educacdo inclusiva e com qualidade para todos (SOUSA,
NASCIMENTO, 2018). Oportunizamos que 0s jovens entrevistados sugerissem o
gue eles gostariam que mudasse em suas escolas, para com isso, dispor de
futuras contribuicbes para novas politicas publicas e projetos de fomento a

Educacao.
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Destaca-se, que muitos alunos ndo sabiam informar o que gostariam que
mudasse em suas escolas, logo, foi necessario provoca-los, de acordo com as
informagdes dispostas no decorrer da entrevista. Inicialmente, alguns afirmaram
gue nao necessitaria de mudanca no ambiente escolar, e que estao satisfeitos de
como é organizado, mas quando o pesquisador indagou sobre os desafios postos,
0s estudantes pontuaram algumas sugestoes.

O estudante Rafael, desde o inicio de sua entrevista alertou sobre a falta de
acessibilidade espacial em sua escola, o que foi corroborado por Angélica, mas
matriculada em outra escola. Logo, sugeriu a possibilidade de “acessibilidade no
andar para que eu consiga fazer minhas necessidades basicas e tudo que seja
necessario na escola, de forma sem precisar de ninguém” (RAFAEL).

Ja Samuel, inferiu como sugestdo: “Que parasse com a bagunca na sala,
pois eu ndo conseguia prestar atencao na sala de aula, mais siléncio na sala de
aula.” (SAMUEL). Em vista que sua turma é muito bagunceira e ele ndo consegue
prestar atencdo nas aulas, fora que o barulho prejudica seu foco e agita o
estudante, no qual faz tratamento alopatico.

Em ambito pedagdgico, Gabriel gostaria de “interacdo na ajuda das
matérias, [...] ter uma central onde a gente pergunta ali, com professores 24 horas
por dia, e a gente poderia tirar nossas duvidas” (GABRIEL). O estudante gostaria
de uma plataforma virtual disponivel a todo momento para que ele possa tirar suas
davidas, porém ainda afirmou que “é inviavel para a escola”, sendo que essa
sugestdo nao fica a cargo da instituicdo, mas da esfera governamental que
coordena as ac¢les pedagogicas.

Ainda nesse contexto, os estudantes Uriel e Miguel atentaram-se a forma
em como o conteudo é desenvolvido em sala de aula, sendo que:

Como eu gosto de jogos também, acho que se as atividades tivessem
mais jogos seria melhor, pois quando algum professor faz alguma
brincadeira ou jogo, a gente presta mais atencdo, € mais interativo e

competitivo, todos querem ganhar, a gente fica treinando em casa.
(URIEL)

Uriel alegou a importancia da gamificagdo no desenvolvimento das aulas,
pois ela proporciona aulas mais ludicas e faz com que eles prestem mais atengéo.
Essa situacgéo foi corroborada com Miguel, o qual acrescentou o uso do celular em
sala de aula: “Eu gosto muito de mexer no celular, acho que se usasse mais o

celular como a gente usa em casa, tipo com jogos, ou outras coisas” (MIGUEL).
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Diante do exposto, as sugestdes e os achados da pesquisa foram de
grande valia para refletir e articular a proposta do produto, requisito parcial do
Programa de Pds-Graduacdo em Educacgdo da Universidade Municipal de Sé&o
Caetano do Sul, logo, foi delimitado o foco nas a¢fGes pedagogicas e que seja um

produto que possa ser aplicavel diretamente nas escolas.
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7 PRODUTO: PROGRAMA DE ACAO FORMATIVA:
CONTRIBUICOES LUDICAS NO APRENDIZADO DOS JOVENS
COM DEFICIENCIA

No desenvolvimento deste estudo, foi possivel perceber, baseado no
pressuposto teorico e no discurso dos participantes desta pesquisa, que ainda ha
defasagens de acessibilidade dos alunos com deficiéncia nas escolas publicas
estaduais. Sendo que cada estudante, com suas especificidades, relatou
diferentes desafios que vivenciou, sejam de cunho infra estrutural ou pedagdgicos.

Os desafios sempre serdo encontrados no cotidiano, em vista que eles
possibilitam nosso continuo aprendizado, mas os desafios aqui tratados, dificultam
ou até impossibilitam esses estudantes de progredir em sua trajetoria escolar.
Sabe-se que o ensino médio se encontra num processo de transformagéo, a qual
ocorre desde 1822, com as diversas reformas, todavia, ainda ndo consolidou sua
identidade (KRAWZYKCK, 2011).

Para tanto, por mais que os achados desta pesquisa sejam de grande
amplitude, coube delimitar apenas em ambito pedagdégico, com propdsito de tornar
este produto mais palpavel e aplicavel diretamente nas escolas.

A necessidade de implementacdo de um programa de formacdo docente,
para além do encontrado na literatura analisada, foi explicitado no decorrer da
andlise das entrevistas, devido os estudantes demonstrarem sua falta de interesse
no conteudo, bem como, a falta de formacao dos professores para lidar com as
diferencas em contexto escolar, o que pode provocar a iminéncia de um processo
de excluséo educacional e social (SANCHEZ, 2005; MORAIS, 2016; VICTORINO,
2018; SALES,2019; ALENCAR, 2019; GOMES, 2020).

Muitas escolas recebem estudantes com deficiéncia, mas desconhecem
como desenvolver acbes pedagogicas inclusivas que efetivem o acesso, a
participacdo e a permanéncia de todos os estudantes no espago escolar. Ndo
obstante, algumas escolas que ndo se sentem preparadas, ainda possuem
atitudes inconstitucionais, como relatou o jovem entrevistado: “Tenho uma amiga
deficiente que chegou e falou: “Quero me matricular pra estudar aqui”, e disseram:

“Vocé s6 entra com auxiliar de classe e maquina Braile™ (RAFAEL).
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Com isso, ndo somente a formacdo docente, torna-se importante a
preparacao para a convivéncia em sociedade, com diferentes seres humanos. Em
vista que “as professoras e diretoras ndo sabiam lidar com ele, elas mesmas
falavam que ndo sabiam o que fazer’ (MAE DO MIGUEL), o que tal situac&o
acarretard num processo de exclusdo escolar, no qual o estudante podera ser
deixado de lado sem realizar atividades ou com atividades acumuladas, mas sem
apoio pedagogico.

Diante do exposto, como produto foi proposto um Programa de Acgao
Formativa com foco nas potencialidades pedagogicas para com os alunos com
deficiéncia. Este programa tem como ponto de partida os achados desta pesquisa
e tem como objetivo subsidiar professores e gestores por meio de acles
sistematicas para desenvolver propostas pedagdgicas inclusivas e ludicas para
gue todos os alunos tenham as mesmas oportunidades com diferentes

possibilidades.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Com iminéncia na década de 1990, a perspectiva de uma educagdo
inclusiva, para todos os estudantes, vem sendo pauta de diversas
conferéncias, politicas publicas e pesquisas académicas. Por mais recente
que o assunto seja, houve avancos, bem como retrocessos nessa trajetéria.
Nesse viés, este estudo buscou dar a voz para os estudantes com deficiéncia
no ensino médio, para que assim, eles possam conceber sua percepcao sobre
seu processo de ensino e aprendizagem, bem como, sua trajetoria escolar até
esta etapa de ensino.

Destaca-se a necessidade de ouvir esses jovens e considerar o sentido
subjetivo dos seus discursos para a elaboracdo de novas politicas publicas,
tendo em vista que tais formulacdes sdo destinadas aos estudantes, que
pouco participam desse processo. As politicas sdo desenvolvidas para
contextos utépicos, com recursos e equipamentos disponiveis para todos os
alunos, o que desconsidera as desigualdades e capacidades regionais (BALL,
MAINARDES, 2011; GOMES, GONZALES REY, 2017), logo, faz-se
necessario desenvolver estratégias que flexibilizem e disponibilizem os
aparatos e materiais, com equidade, de acordo com as necessidades locais.

A andlise das entrevistas revelou as diferentes perspectivas que 0s
entrevistados concebem a escola, sendo que a partir dos relatos desses
estudantes, o0 ambiente escolar demonstrou um importante propdésito
socializador, diante das relacdes dos jovens com deficiéncia, seus colegas,
professores e demais profissionais da escola. Contudo, ndo ha unanimidade
nas representacdes de todos os participantes, em vista que alguns relataram
situacdes excludentes e estigmatizantes nas interagbes com o0s demais
integrantes da escola.

Apesar dos avancgos politicos no que tange a inclusdo escolar, ainda se
torna necessario reconfigurar as diferentes esferas organizacionais que
compdem o cotidiano escolar (MANTOAN, 2011). Tendo em vista que alguns
participantes alertaram atitudes excludentes e discriminatorias, por parte de
alunos e até de professores. Assim, muitos estudantes dentro das classes

comuns nao conseguem aprender e participar das aulas, por nao
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proporcionarem adaptacdes do conteudo, auséncia de professores de apoio
escolar e especializados ou, simplesmente, pela escola néo viabilizar recursos
e materiais para que eles tenham as mesmas oportunidades.

Diante das atitudes excludentes, é passivel de reflexdo que a
deficiéncia ndo pode ser considerada um fardo para a convivéncia social dos
jovens. As diferencas constituem a convivéncia humana, e a partir delas
podemos vislumbrar diferentes formas de aprender a conviver e aprender a
aprender. Logo, a escola, bem como as esferas governamentais superiores,
deve propor recursos e estratégias para que todos os estudantes, com ou sem
deficiéncia, tenham as mesmas oportunidades de aprender, para que assim,
esses estudantes ndo assumam a culpa de que ndo conseguem aprender.

Nesse viés, além das politicas, é importante destacar a necessidade de
novas propostas de formacdo para os profissionais que atuam na educacao
basica, ndo somente para aqueles que possuem alunos com deficiéncia, mas
para que todos saibam como lidar com as diferengcas em ambiente escolar.
Tendo em vista que por muito tempo prevaleceu a cultura da exclusao nas
escolas, no qual os alunos que ndo se enquadravam no padrao idealizado
obtinham o resultado abaixo do esperado, sendo que essa condicionante
dependia apenas do estudante, mas sabe-se que nao depende apenas dos
estudantes, mas do conjunto das variaveis na escola como: a formacdo dos
professores; a infraestrutura da escola; configuracao familiar; metodologias de
ensino. (ARROYO, 1997)

E possivel inferir ainda, que a pandemia afetou as interacdes entre
professores e estudantes, bem como, dos estudantes e seus pares, em vista
gue dificultou a socializacdo que estes atores desenvolviam quando estavam
totalmente de forma presencial, tendo em vista que a pesquisa foi realizada
num momento em que o formato de ensino era hibrido. Logo, o distanciamento
social fez com que os jovens se distanciassem mais ainda, seja pela falta de
acessibilidade nas tecnologias envolvidas ou pela inferiorizagdo pessoal e
coletiva.

No que tange o0 ensino remoto, alguns participantes alegaram
dificuldades para acessa-lo, devido a falta de acessibilidade. Os estudantes
com cegueira ndo conseguiram acessar, 0 que causou uma dependéncia

visual, sendo que sé conseguiam acessara e participara quando outra pessoa
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0s auxiliava. Todavia o estudante surdo conseguiu acessar e participar da
aula, em vista que o aplicativo possui traducdo simultanea com intérprete de
Libras. Ademais, 0s outros participantes ponderaram circunstancias
desafiadoras generalizadas, devido a mudanca abrupta do formato de ensino,
como: o tempo de duracdo das aulas; a metodologia de ensino e a
instabilidade da plataforma.

O uso de plataformas digitais foi uma alternativa assertiva para motivar
0s estudantes em periodo pandémico, como o WhatsApp, por influéncia do
facil acesso e pela utilizagcdo de recursos tecnoldgicos, o que é de amplo
interesse dos jovens. As entrevistas foram desenvolvidas pelo Google Meet, o
que possibilitou a distancia espacial, mas dificultou o contato emocional com
0S participantes, pois muitos ndo se sentiam a vontade e confiantes para
discursar o que bem entendia naquele momento, o que estava relacionado
também, pela presenca de outras pessoas no momento da entrevista.
Entretanto, o uso das tecnologias digitais pode ter alguns empecilhos quando
h& a auséncia de aparatos tecnolégicos, como o proprio celular, que nao foi o
caso de nenhum participante da pesquisa.

Cabe destacar as denominac¢des obsoletas utilizadas na plataforma
SED, a qual dispéem da palavra “necessidade” para caracterizar a deficiéncia
do estudante e dos recursos que necessita para participar das aulas e
avaliacfes na classe comum. Logo, a necessidade é de que a escola forneca
0S recursos e aparatos para que todos os estudantes tenham as mesmas
oportunidades de participar das aulas e avaliagbes, o que ndo cabe ao aluno
essa responsabilidade.

Em relacdo ao atendimento especializado, por mais que seja amparado
em diversas legislacbes estaduais e nacionais, muitos estudantes nao
possuem conhecimento da sua existéncia, € muito menos tiveram acesso na
etapa do ensino médio. Embora o foco ndo tenha sido as significacbes das
familias, foi possivel constatar que, dentre algumas participacdes indiretas,
esse grupo de pessoas ndo reconhece a importancia do AEE na escolariza¢éo
dos jovens com deficiéncia.

Quando abordado sobre os desafios pedagdgicos e infra estruturais, foi
perceptivel diferentes nuances para cada aluno e suas especificidades. Os

estudantes com cegueira alegaram a falta de acessibilidade espacial e
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pedagdgica, em que ndo ha nenhuma indicacdo tactil para que esses
estudantes se locomovam com autonomia no ambiente escolar, bem como,
por mais que um estudante tivesse a Maquina Braile, muitos professores ainda
eram resistentes as adaptacfes. Ja 0s outros participantes deste estudo,
atentaram-se na falta de adaptacdo das atividades, por mais que eles
acreditem que seja indiferente, ainda apresentam dificuldades no desenvolver
pedagdgico das aulas, o que contribuiria se houvesse tais adaptacoes.

Outro ponto que merece destaque € a auséncia dos profissionais de
apoio escolar para acompanhar os estudantes com deficiéncia, sendo que a
contratacdo destes profissionais € respaldada por legislacbes estaduais e
federal, porém a burocracia para a aquisicao do servigo é incessante, 0 que
faz com que os familiares ndo tenham as informacdes necessarias para a
solicitacdo. Logo, torna-se um direito velado, pois as familias sabem da
possibilidade de oferta, mas ndo conseguem solicitd-la com éxito.

Para finalizar, € oportuno ressaltar que os achados deste estudo dizem
a respeito apenas de um grupo seleto de estudantes, o que ndo pode ser
generalizado, mas utilizado para futuras pesquisas com uma amplitude maior.
Esses dados poderéo ser utilizados também, para a formulacdo de politicas
publicas educacionais no que tange 0 acesso e a permanéncia de pessoas

com deficiéncia nos ambientes educacionais publicos.
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APENDICE A -
DECENARIOS

DOCUMENTOS ESTADUAIS EM SEUS

Quadro 6 — Periodo de 1988 a 2000

Documento Legal

Data da Publicacdo

Ementa

Decreto n° 33.823

21 de setembto de 1991

Institui o Programa Estadual de Atencdo a
Pessoa Portadora de Deficiéncia

Autoriza a Secretaria da Educacdo a

celebrar  convénio  com Instituicdes

Decreto n° 34.919 06 de maio de 1992 |Particulares que mantém ensino
fundamental, gratuito, na modalidade
especial

Decreto n° 38.64

17 de maio de 1994

Institui 0 Programa de Atendimento ao
Deficiente Visual em idade escolar.

Resolugdo SE n° 135

18 de julho de 1994

Cria, no ambito da Secretaria da Educagao,
o Centro de Apoio Pedagdgico para
Atendimento ao Deficiente Visual - CAP

Lei n° 9.167

18 de maio de 1995

Cria o Programa Estadual de Educag&o
Especial

Lein®9.938

17 de abril de 1998

Dispbe sobre os direitos da pessoa
portadora de deficiéncia

Indicacéo CEE n° 12/99

15 de dezembro de 1999

Fixa normas gerais para a Educacao
Especial no sistema de ensino do Estado de
Sé&o Paulo

Resolucdo SE n° 95

21 de novembro de 2000

Dispde sobre o atendimento de alunos com
necessidades educacionais especiais nas
escolas da rede estadual de ensino e da
providéncias correlatas

Deliberagdo CEE n° 05

13 de outubro de 1999

Fixa normas para a educagéo de alunos que
apresentam necessidades educacionais
especiais na educagdo basica do sistema
estadual de ensino.

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).
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Quadro 7 — Periodo de 2001 a 2010

Documento Legal

Data da Publicacao

Ementa

Decreto n° 46.264

09 de novembro de 2001

Autoriza a Secretaria da Educagdo a
celebrar convénios com instituicdes que
mantém atendimento educacional gratuito,
na modalidade de Educacé&o Especial

Decreto n° 46.489

09 de janeiro de 2002

Altera o artigo 1° do Decreto n° 46264, de 9
de novembro de 2001

Resolugdo SE n° 61

05 de abril de 2002

Dispbe sobre acbBes referentes ao
Programa de Inclusédo Escolar

Resolugéo SE n° 21

08 de marco de 2004

Cria no ambito da Secretaria da Educagdo
o Nucleo de Apoio Pedagdgico e Produgdo
Braille para Atendimento as Pessoas com
Deficiéncia Visual, na Diretoria de Ensino —
Regido de Marilia.

Resolugdo SE n° 34

19 de junho de 2006

Cria no dmbito da Secretaria da Educagéo
o Nucleo de Apoio Pedagdgico e Produgdo
Braille para Atendimento as Pessoas com
Deficiéncia Visual, na Diretoria de Ensino —
Regido de Marilia.

Resolugdo SE n° 32

23 de maio de 2007

Dispbe sobre o desenvolvimento das acgdes
do programa de atendimento aos alunos da
rede publica com necessidades
educacionais especiais.

Deliberacdo CEE n° 68

13 de junho de 2007

Fixa normas para a educacgéo de alunos que
apresentam necessidades educacionais
especiais, no sistema estadual de ensino

Resolugdo SE n° 11

31 de janeiro de 2008

Dispbe sobre a educagdo escolar de alunos
com necessidades educacionais especiais
nas escolas da rede estadual de ensino e
da providéncias correlatas

Lei Complementar n° 1.038

06 de marco de 2008

Cria a Secretaria de Estado dos Direitos da
Pessoa com Deficiéncia

Lei n° 12.907

15 de abril de 2008

Consolida a legislagdo relativa a pessoa
com deficiéncia no Estado de S&o Paulo

Resolugdo SE n° 38

19 de junho de 2009

Dispde sobre a admissédo de docentes com
gualificagdo na Lingua Brasileira de Sinais -
Libras, nas escolas da rede estadual de
ensino

Fonte:

Elaborado pelo autor (2020).




Quadro 8 — Periodo de 2011 a 2020

Documento Legal

Data da Publicacéo

Ementa

Resolucéo SE n° 15

14 de marco de 2011

Altera o artigo 4° das Resolugbes SE n° 21,
de 8.3.2004,e 34, de 19.6.2006, que tratam
dos Nucleos de Apoio Pedagogico e
Producdo de Braille para atendimento as
Pessoas com Deficiéncia Visual,
respectivamente, nas Diretorias de Ensino
de Aracatuba e Marilia

Resolucéo SE n° 27

09 de maio de 2011

Disciplina a concessao de transporte
escolar para assegurar aos alunos o acesso
as escolas publicas estaduais

Resolugéo SE n° 81

07 de agosto de 2012

Disp6e sobre o processo de aceleragdo de
estudos para  alunos com altas
habilidades/superdotacdo na rede estadual
de ensino e da providéncias correlatas

Decreto n° 58.658

4 de dezembro de 2012

Institui o  "Programa  Estadual de
Atendimento as Pessoas com Deficiéncia
Intelectual” e da providéncias correlatas

Resolucé@o SE n° 32

17 de maio de 2013

Dispde sobre as atribuicdes do Nucleo de
Apoio Pedagégico Especializado — CAPE,
em diretorias de ensino, e da providéncias
correlatas

Resolucéo Conjunta da SEDPcD,
SES, SEE, SEDS, SEERT, SEELJ,
SEC, SEJDC, SEDECT n° 01

14 de fevereiro de 2013

Programa Estadual de Atendimento a
Pessoa com Deficiéncia Intelectual

Resolugéo SE n° 32

17 de maio de 2013

Dispbe sobre as atribuicdes do Nucleo de
Apoio Pedagoégico Especializado — CAPE,
em diretorias de ensino, e da providéncias
correlatas

Decreto n° 60.075

14 de janeiro de 2014

Altera a denominacdo do "Programa
Estadual de Atendimento as Pessoas com
Deficiéncia Intelectual”, instituido pelo
Decreto n° 58.658, de 4 de dezembro de
2012, estabelece as diretrizes e metas para

Decreto n° 60.328

02 de abril de 2014

sua implementagdo e da providéncias
correlatas
D4 nova redacdo a dispositivos que

especifica do Decreto n° 60.075, de 2014,
que altera a denominacdo do "Programa
estadual de atendimento as pessoas com
deficiéncia intelectual", instituido
pelo Decreto n° 58.658, de 2012,
estabelece diretrizes e metas para sua
implementagéo e da providéncias correlatas

Resolucéo SE n° 61

11 de novembro de 2014

Dispde sobre a Educacdo Especial nas
unidades escolares da rede estadual de
ensino

Resolucé@o SE n° 29

23 de junho de 2015

D& nova redacéo ao artigo 10 da Resolugéo
SE 61, de 11-11-2014, que dispde sobre a
Educacgdo Especial nas unidades escolares
da rede estadual de ensino.

Resolucéo SE n° 08

29 de janeiro de 2016

Dispbe sobre a atuacdo de docentes com
habilitagdo/ qualificagdo na Lingua Brasileira
de Sinais - LIBRAS, nas escolas da rede
estadual de ensino, e da providéncias
correlatas

Resolucédo SE s/n

08 de dezembro de 2016

Homologando, com fundamento no artigo 9°
da Lei 10.403, de 6-7-1971, a Deliberacédo
CEE 149/2016, que “Estabelece normas
para a educacdo especial no sistema
estadual de ensino”.

Resolucéo SE n° 68

12 de dezembro de 2017

Disp6e sobre o atendimento educacional
aos alunos, publico-alvo da Educacédo
Especial, na rede estadual de ensino

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).
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APENDICE B - TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidada (a) para participar, como voluntario(a), em
uma pesquisa. Apos ser esclarecido(a) sobre as informacdes a seguir, no caso
de aceitar fazer parte do estudo, a confirmacgéo sera feita por meio de gravacao
de voz e video considerando as especificidades do momento da coleta de dados

gue foi o da pandemia causada pelo covid-19.

Dados de identificacdo da pesquisa

Titulo do Projeto: A dimensdo subjetiva das politicas de educacao
especial e inclusiva: a voz dos estudantes com deficiéncia do ensino médio da

baixada santista.

Pesquisador responsavel: Guilherme Laranjeira Mendonca Oliveira
Instituicdo a que pertence o Pesquisador responsavel: Universidade

Municipal de S&o Caetano do Sul (USCS) — Programa de Pd4s-Graduacdo em
Educacao (PPGE).

Enderecos eletrénicos: laranjeiraguilherme@gmail.com

Telefone para contato: (13) 99727-XXXX

Informacdes sobre a pesquisa

A pesquisa objetiva analisar as significagdes de estudantes com
deficiéncia no ensino médio sobre seu processo de escolarizacéo.

A pesquisa envolve entrevistas com estudantes com deficiéncia
matriculados no ensino médio publico estadual da cidade de Santos.

Serd garantida a todos/as que participarem da investigagédo, a protecéo
das identidades e das imagens e a néo utilizacdo das informac¢des em prejuizo
das pessoas e da escola. Sera garantida a confidencialidade das informacgdes

geradas e a privacidade dos sujeitos da pesquisa e da escola.
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Serdo tomados todos os cuidados necessarios com vistas ao respeito
pleno aos valores culturais, sociais, morais, religiosos e éticos dos sujeitos da
pesquisa.

A participacdo, que acontecera no més de julho de 2021 (remotamente),
€ voluntaria, ndo havendo despesas pessoais para vocé em qualquer fase do
estudo. A qualquer momento vocé pode desistir ou desautorizar o pesquisador a
fazer uso das informacdes coletadas.

Os resultados da pesquisa fardo parte da coleta de dados do meu
Mestrado em Educacéo e poderao ser divulgados em eventos, publicacées e no

produto final desta dissertacdo, resguardando o anonimato dos participantes.

Assentimento Livre e Esclarecido

Eu , RG n°
aceito participar da pesquisa, como voluntério(a).

Entendi que posso dizer “sim” e participar, mas que, a qualquer momento, posso
dizer “ndo” e desistir que ninguém vai ficar furioso. Os pesquisadores tiraram
minhas dulvidas e conversaram com 0S meus responsaveis. Estou ciente que
ndo havera a autorizagao por escrito e sim por meio de gravacao de voz e video
tendo em vista que a coleta de dados se deu remotamente por meio de uma

Entrevista utilizando-se o Google Meet.



