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RESUMO

Este Relatério Critico-reflexivo € a explicitacdo de um processo de estudos e acdes
de intervencdo realizado no Curso de Mestrado Profissional em Educacdo na
Universidade Federal do Pampa (PPGEdu/UNIPAMPA) que teve como objetivo
“tecer” ideias sobre a Gestdo do Atendimento Educacional Especializado para a
efetivacdo de uma proposta inclusiva de educacdo, mediante reflexbes e
aprendizagens. Para tanto, o olhar direcionou-se a rede municipal de educacgéo de
Bagé, sob um recorte deste contexto que corresponde ao espaco de trabalho e
atuacao desta professora na Escola Professor Manoel Arideu Monteiro (campo 1) e
0 grupo de professores do AEE da referida rede (campo 2). Metodologicamente, este
trabalho concretizou-se sob a forma de intervencdo a qual planejou para cada
campo de estudo distintas acdes e atividades com foco na tematica escolhida —
andlise critico-reflexiva do papel do AEE na construcdo da educacéo inclusiva neste
municipio as quais, por sua vez, incidiram na proposicdo de momentos de
planejamento, estudo e reflexdo abrangendo os diferentes segmentos - alunos,
gestores e professores (ensino comum e AEE). No campo 1, a intervencao
concretizou-se em cinco encontros coletivos traduzidos nas agées com grupos de
estudos, durante o ano de 2013, assim como em encontros mensais individuais,
compreendidos no segundo semestre do referido ano. J& para o campo 2 foram
realizados trés encontros, compreendendo também o segundo semestre do corrente
mesmo ano. A intervencao utilizou como fonte de registro das praticas a técnica de
“diarios reflexivos” e assentou-se na pesquisa qualitativa de carater acdo-reflexao-
acdo, pela qual se estabeleceu o movimento de agles, aprendizagens e,
simultaneamente, avaliacdo. A partir destes registros reflexivos e fidedignos aos
contextos de estudo, elencou-se temas centrais que foram considerados as
categorias de analise de toda a intervencdo, os quais foram estruturados numa
triade analitica: Formacdo Continuada - Gestdo do AEE — AEE. Como recurso de
sistematizacdo e apresentacdo do trabalho realizado neste Relatério Critico-
reflexivo, optou-se pela forma metodolégica de Portfolio, ferramenta capaz de
estabelecer relacbes entre as etapas compreendidas neste estudo de forma
aprofundada e complexa possibilitando significativas aprendizagens. A partir desta
intervencado, enquanto construto e aprendizagem, constata-se que na rede municipal
de Bagé, sob o olhar produzido pelos campos aqui trabalhados, apesar de ser
considerada uma rede com condi¢cdes estruturais, fisicas e humanas favoraveis a
implementacdo da inclusdo escolar ha quase uma década, é latente a necessidade
de ressignificar os elementos centrais desta politica tais como o AEE, o ensino
comum e a formacgédo continuada dos profissionais. Também ganhou corporeidade a
hipétese apontada na literatura de que o AEE deve ser um servico articulado aos
demais servigos e segmentos do ensino comum, num processo de colaboragéo, a
fim de que o mesmo tenha efeitos concretos na pratica pedagdgica diaria da politica
de educacéo inclusiva, ofertada aos alunos com deficiéncia. Sem esta estratégia e
integracdo do AEE ao curriculo e gestdo da escola, ndo ultrapassa a condicdo de
apenas mais um servico ofertado pela rede municipal, dentre outros, sem garantias
de que sua presenca seja potencializadora, de fato, da tédo propalada construcéo da
“escola para todos”.

Palavras-Chaves: Atendimento Educacional Especializado, Educagéo inclusiva e
Formacao Continuada.



RESUMEN

Este reporte critico-reflexivo es la explicitacién de un proceso de estudios y acciones
de intervencion realizado en la Maestria Profesional en Educacion en la Universidad
Federal del Pampa (PPGEdu/UNIPAMPA) que tuvo como objetivo, “tecer” ideas
sobre la Gestion del Atendimento Educacional Especializado para la efectivacion de
uma propuesta inclusiva de educacion, adelante de reflexiones y aprendizajes. Para
tanto, la mirada fue a la red municipal de educacion de Bagé,sob un recorte de este
contexto que corresponde al espacio de trabajo y actuacion de esta professora en la
Escuela Professor Arideu Monteiro (campo 1) y el grupo de profesores del
Atendimento Educacional Especializado — AEE de la misma red (campo 2).
Metodologicamente, este trabajo he se concretizado como una intervencion
planeada para cada campo de estudio con distintas acciones y actividades con el
foco en la tematica elegida — analisis critico-reflexiva del papel do AEE (Atendimento
Educacional Especializado) en la construccion de la educaciéon inclusiva en este
municipio, las cuales, por su vez,sucederan en momentos de planeamento, estudio y
reflexion em distintos segmentos — alunos, gestores y professores (ensino comun y
AEE). En el campo 1, la intervencion he se concretizado en cinco encuentros
colectivos traduzidos en acciones con grupos de estudios, durante el afio de 2013,
asi como en encuentros mensales individuales, compreendidos em el segundo
semestre del referido afio. En el campo 2 fueron realizados tres encuentros,
compreendendo también el segundo semestre del mismo afio.La intervencion utilizé
como fuente de registro de las practicas la técnica de diarios reflexivos y asentd en
la pesquisa calitativa de caracter accién — reflexibon — accién, por la cual se
estableci6 um movimento de acciones, aprendizajes Yy, simultaneamente,
evaluacion.A partir de estes registros reflexivos y fidedignos a los contextos de
estudios, fueron elegidos temas centrales que fueron considerados como categorias
de andlisis de la intervencion, los cuales fueron estructurados em una triade de
analitica: Formacion Continuada - Gestion de AEE. Como recurso de
sistematizacion y presentacion del trabajo realizado em este Relatorio Critico-
reflexivo, la forma metodolégica elegida fue el Portfélio, herramienta capaz de
establecer relaciones entre las etapas compreendidas en un estudo de manera
profundizada y compleja posibilitando significativas aprendizajes. A partir de esta
intervencién, en cuanto es constatado que en la red municipal de Bagé, sob la
mirada produzida por los campos aqui trabajados, a pesar de ser considerada una
red com condiciones estruturales, fisicas y humanas favorables a la implementacion
de la inclusion escolar, hA mucho tempo, es latente la necesidad de resignificar los
elementos centrales de esta politica, tales como AEE, ensino comun y formacion
continuada de los profisionales.También gand corporeidade el hip6tesis de que el
AEE debe ser un servicio articulado a los otros servicios y segmentos del ensino
comun, en un proceso de colaboracién, a fin de que el mismo tenga efectos
concretos en la practica pedagdgica diaria de la politica de educacion inclusiva,
ofertada a los alumnos con deficiéncia. Sin esta estratégia e interacion del AEE al
curriculo ofertado en la red municipal, dentre otros, sin garantias de que su
presencia sea potencializadora, de facto, de tan propalada construccion de escuela
para todos.

Palabras Claves: Atendimento Educacional Especializado, Educacion Inclusiva y
Formacion Continuada.
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1. ABRINDO A CAIXA DE COSTURAS

1.1 Justificativa da Intervencéo

Este estudo buscou, por meio da acao-reflexdo-acao, pelo olhar, pela escuta
sensivel, pelas vivéncias, pela relagdo dialdgica na rota do aprender e construir,
refletir sobre a Gestdo do Atendimento Educacional Especializado (AEE) na Rede
Municipal de Bagé e sua implicacédo na constru¢ao da Inclusédo Escolar.

Para tanto, imergiu-se no contexto de atuacdo desta mestranda - a Escola
Municipal de Ensino Fundamental Professor Manoel Arideu Monteiro - e no grupo de
professores do AEE que atuam nesta rede. Esta imersao reflexiva me possibilitou -
personificada de forma multifacetada como aluna do Programa de Pés-Graduacao
do Curso de Mestrado em Educacdo, como professora do AEE e, outrora, como
membro da Equipe Técnica do Setor de Educacao Inclusiva da SMED e Gestora da
Educacao Inclusiva - significativas aprendizagens, as quais foram capazes de
desvelar elementos importantes e decisivos no processo de inclusdo escolar de
alunos com deficiéncia, confirmar hipoteses anunciadas ja no projeto de intervencgao
e, ainda, oportunizar novas indagacoes, questionamentos e outras necessidades
que tornam este trabalho apenas a etapa inicial de uma trajetéria que pressupde
processo, continuidade e jamais a pretensdo de ser algo finalizado, pronto e
acabado.

Entretanto, todo este movimento permeado da aprendizagem nao se esgota
em um Unico ator, pelo contrario, os contextos de intervencao e, portanto, os atores
neles presentes foram contagiados e envolvidos, uma vez que fizeram parte de todo
0 processo e acompanharam-no junto e, assim como aconteceu comigo, nesta
caminhada também modificaram-se enquanto pessoas e profissionais; estas
mudancas foram traduzidas em praticas pedagdgicas mais inclusivas, em reflexdes
a respeito da escola como um todo, abrangendo elementos fundamentais como
aprendizagem, metodologia, curriculo, avaliagdo, ou seja, nesta intervencao, neste
espetaculo coletivo, todos os atores e personagens foram protagonistas e aparecem,

interferem e modificam a cena, constituindo-se enquanto participes ativos e
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reflexivos na construcéo deste processo.

Sob esta légica, Jesus (2005) nos propde que a natureza colaborativa coloca
os atores envolvidos no processo de intervencao no lugar de sujeitos “encarnados” e
construtores do conhecimento, por estarem intrinsecamente incorporados e
envolvidos nos caminhos da intervencdo, uma vez que este movimento busca
interlocucéo com os desejos de aprender destes sujeitos.

A trajetOria e as experiéncias profissionais vividas e construidas até entéo,
mobilizaram e motivaram este estudo, e mais; diria que também se constituiu
enquanto alicerce e fundamento para as acoes interventivas realizadas e, por esta
razdo, faco um exercicio inicial para rememorar estes passos dados.

A minha histéria profissional no municipio de Bagé tem inicio no ano de 2006.
Por meio de concurso publico me torno professora da rede municipal de educacéo.
Ja com as intencbes de estudo e preocupacdes delineadas desde a graduacao, nos
primeiros passos desta carreira recebo a oportunidade de colaborar na
implementacdo da politica de educacdo inclusiva no municipio e, ao longo desta

trajetéria, maltiplas atuacfes sao facilitadas.

Assim, nestes espacos tracei rotas distintas e pude ser participe de momentos
importantes e que nao fazem sé parte da histéria vivida por esta rede no que diz
respeito a inclusdo, mas definem rumos da implementacdo desta politica. Estes se
traduzem, principalmente, na adesao do municipio ao Programa Educacéao Inclusiva:
direito a diversidade (MEC/SEESP, 2008); elaboracdo do Plano Municipal de
Educacdo, como membro do grupo de trabalho da Comissdo Temética: Educacéo
Especial (2008); na elaboracéo, organizacéo e execucao de formacdes continuadas
tanto com vinculacdo ao Programa referido acima como as formacdes promovidas
pela propria Secretaria Municipal de Educacédo (2008-2012), local em que atuei por
quatro anos de intenso trabalho como gestora da politica de educacao inclusiva na
Secretaria Municipal de Educacéo.

Ao tragar estes caminhos, pude acompanhar esta rede no seu processo de
estruturagdo, ou seja, na configuracdo que hoje, esta representada em 42 salas de
recursos, para um total de 60 escolas (36 escolas de Ensino Fundamental, 20
escolas de Educacéo Infantil e 4 escolas do Campo); 17 professores concursados
para atuacao no espaco de AEE, de um total de 35 professores; e, ainda, outros

profissionais implicados diretamente com a politica de inclusdo escolar, como
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Intérpretes de Lingua Brasileira de Sinais e aproximadamente 50 profissionais
tutores para atuagéo junto aos alunos com deficiéncia em sala de aula, bem como, o
crescente numero de alunos com deficiéncia matriculados na rede que, segundo
dados do Censo Escolar, contabilizam 535 alunos. Entretanto, no meu periodo de
gestora estes numeros nos “sinalizavam” que, efetivamente, estivamos caminhando
em busca da inclusdo escolar, porém quando chego a escola e os relaciono ao
contexto vivido, percebo que eles ndo dizem sobre aquela escola, e outras tantas, e
mais, percebo que eles ndo conseguem responder as indagacdes que emergem.

Desta forma, esta intervengdo surge em um momento de questionamento
sobre os caminhos trilhados, sobre os efeitos destas op¢des para com a pratica no
chd@o da escola, ou seja, daquilo que parecia real, factivel, concreto, mas que nem
sempre se materializa na escola, um abismo entre as percepcdes e concepcdes
construidas enquanto gestora e hoje professora do AEE, e a partir desta, aos meus
olhos, primeiramente, uma visivel contradicdo; disso surge a necessidade de
estudar, pensar e refletir sobre os processos e caminhos trilhados na acepcéo da
desejada e sonhada inclusao.

Quando cheguei a escola de atuacdo e campo deste estudo proposto, a
Escola Arideu, a primeira sensacao foi a de estar iniciando naquele momento o
processo de inclusdo, uma vez que me deparei com um AEE desorganizado,
gestores ansiosos e preocupados com a inclusdo, alunos passeando nos corredores
da escola, professores extremamente perdidos e sem saber o que fazer, ou seja,
uma escola pedindo socorro.

Contudo, ao olhar este recorte de uma politica de inclusdo escolar da rede,
portanto, constituido enquanto elemento e extensao desta, indago o que realmente o
AEE representa nesta construcdo? E os demais atores, gestdo, professores do
ensino comum, qual a participacdo deles, neste processo? Estas indagacdes e
também revelagdes mobilizam a necessidade de olhar a fundo esta rede, esta
escola, compreender 0os processos, revisitar a histéria, problematizar e tencionar
estes elementos na escola, com os professores, gestores, enfim todos 0os segmentos
e buscar entender nos meandros desta trajetoria o que delineou tais caminhos e
buscar junto a outros colegas professores do AEE, enquanto grupo de servico e
estudo, reflexdes na tentativa de responder a estas indagacdes e/ou construir outras

gue nos permitam enxergar este processo com lentes respaldadas no principio
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inclusivo.

Logo, estas mesmas indagagbes sustentaram-se a partir das reflexdes
proporcionadas mediante o desenvolvimento das intervencfes, as quais
problematizaram e aprofundaram estas questdes no universo da escola e dos
professores do AEE com base na hipétese inicial que se apresentou como
problemética geradora desta intervencdo: o atual formato do Atendimento
Educacional Especializado ofertado e desenvolvido na rede municipal de educacao
de Bagé tem sido gestado, implementado e concretizado de acordo com o principio
da “Educacéo Inclusiva™?

Seguindo esta légica, a intervencdo buscou assentar esta discussdo nestes
contextos e, para isto, foram oportunizadas acdes em cada um dos campos; aos
professores do AEE da rede, em trés momentos com enfoques de discussao
distintos; ja ao campo condizente a escola de atuacdo, foram seis momentos
compreendendo professores do ensino comum, gestdao e alunos com deficiéncia,
nos quais foram realizadas diferentes acfes que também enfatizaram aspectos
diferenciados.

A intervencdo, compreendida nas acgles, atividades e atores envolvidos,
propGs uma reflexdo aprofundada da relagéo existente entre gestdo do atendimento
educacional especializado e inclusao escolar, ou seja, as contribuicdes ou nédo deste
servico para atendimento ao principio inclusivo. Neste processo emergiram trés
grandes eixos que foram compostos numa “triade”, onde se enfoca, reflete-se e
estabelece-se andlise a partir dos conceitos de “Formagao Continuada, Atendimento
Educacional Especializado e Gestdo do Atendimento Educacional Especializado”,
analisando estes elementos no contexto “glocal” (Brizolla, 2006), onde o Global
refere-se ao contexto da rede e o Local a escola de atuacdo e o grupo de
professores do AEE.

Esta andlise, portanto, estabelece relacdes com ambos 0s contextos e baseia-
se na emergéncia de situacoes e falas dos envolvidos em interlocucdo com a teoria
seguida de analise critica e reflexiva, estabelecendo conexfes com o0s elementos
centrais postulados acima. Estas reflexdes tiveram como referéncia os estudos e as
teorias dos estudiosos, pesquisadores que fundamentaram e endossaram as
discussbes a cerca da tematica “Educacao Inclusiva”, tais como Baptista, Jesus,

Garcia, Prieto, Miranda, Beyer, Brizolla, Mantoan, dentre outros que também,
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significativamente, fizeram parte deste estudo de forma a qualifica-lo.

Para realizar estas reflexdes e “mergulhar” na intervengao, ratificando o que
foi exposto, tornou-se necessario revisitar a historia, a fim de entender como o
paradigma inclusivo se instala e se consolida, o ordenamento legal que legitima esta
concepcao e subjaz esta pratica e trazer estes principios para o didlogo com os
contextos que correspondem a rede municipal de educagcdo de Bagé e a Escola
Arideu.

Todavia, para além do compromisso enquanto educadora, pesquisadora e
discente deste Curso de Mestrado, a intervencédo é impulsionada e instigada por um
compromisso com a profissdo, com o ‘ser professor’, com o ‘fazer pedagogico’, com
o aluno, a pessoa, com a escola, com a educacdo uma vez que, fazer inclusao, ou
enraizar e impregnar este conceito e fundamentalmente esta pratica nos cotidianos
de nossas “vidas”, enquanto pessoas e profissionais estamos para além de qualificar
as aprendizagens, apostando em uma sociedade que acolhe, respeita, valoriza, o
ser “humano”, ou seja, nos pilares da democracia, solidariedade, justica e equidade,
gue caminha para ndo mais excluir ou segregar. Sem duvida, esta é a razdo pela
qual os esfor¢cos dispensados dia a dia ndo sédo fadaveis, mas energia e alimento
para romper barreiras e alcangar os objetivos propostos.

Desta forma, a intervengao surge como possiblidade de retomada, mudanca
e acalenta as discussdes em uma rede e principalmente um grupo de professores
(AEE) e um grupo de profissionais da escola (gestores, professores ensino comum)
que estavam em processo de “dorméncia”. Nesta perceptiva, este estudo ao longo
de sua tessitura se propde e se justifica pela necessidade real e emergente de
assentar estas discussdes e reflexbes de maneira a apontar possiveis “cursos” e
trajetos para a tdo almejada inclusdo, comprometendo-se em contribuir para que a
escola seja vista e concebida como um espaco para todos por exceléncia, conforme
afirma Meireu:

z

Abrir a Escola para todos ndo é uma escolha entre outras: € a propria
vocacdo dessa instituicdo, uma exigéncia consubstancial de sua existéncia,
plenamente coerente com seu principio fundamental [...]. A Escola,
propriamente, € uma instituicdo aberta a todas as criancas, uma instituicdo
que tem a preocupacdo de nao descartar ninguém, de fazer com que se
compartilhem os saberes que ela deve ensinar a todos. Sem nenhuma
reserva (2005, p. 44).
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2. LINHAS E RETALHOS DA COSTURA

2.1 Percurso histérico de constituicdo dos caminhos e trajetorias da educacgéo
rumo aincluséo

Ao longo da histéria, as pessoas com deficiéncia foram concebidas e/ou
narradas a partir de diferentes concepcoes; por isso, torna-se relevante discutir um
pequeno constructo histérico apontando de forma objetiva e sucinta elementos
significativos que possibilita compreender os caminhos e/ou trajetérias percorridas e,
fundamentalmente, as experiéncias no Brasil na caminhada rumo a uma educagéo
inclusiva.

Desta forma, muitos foram os avancos alcancados nas lutas travadas no
combate a exclusdo, no que tange a concepcdes, politicas e praticas, onde as
pessoas com deficiéncia foram sendo compreendidas de diferentes formas com
decorrentes servigos que lhes foram sendo propiciados.

A luz da teoria de autores como Mazzota (2001), Januzzi (2004), Mantoan
(1997; 2006), Dorziat (1999), Beyer (2009), muitas iniciativas ocorrem com o objetivo
de institucionalizar estas pessoas, na tentativa de normaliza-las ou aproxima-las o
maximo possivel das pessoas que supostamente estariam no padrdo de
normalidade; para isto grandes centros foram criados, tal como o Imperial Instituto
de Meninos Cegos (hoje denominado Instituto Benjamin Constant — IBC, RJ) e o
Imperial Instituto de Surdos-Mudos (denominado hoje como Instituto Nacional de
Educacéo de Surdos — INES, RJ).

A partir da década de 60, outro paradigma anuncia-se: o “paradigma da
integracado”, o qual avanga timidamente na concepcgao de atendimento as pessoas
com deficiéncia apontando para o entendimento de que a pessoa com deficiéncia
necessita preparar-se ou ser preparada, tanto quanto possivel, aproximando-se dos
padrbes e normas sociais vigentes, para que entdo pudessem usufruir de condicdes
de vida mais comuns ou normais, tendo acesso a bens e servicos oferecidos a

maioria da populacdo. Nesta perspectiva, na década de 80 as pessoas com
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deficiéncia transitaram entre escolas especiais, classes especiais em escolas
regulares e até salas de recursos, pois se entende que o individuo necessita estar
“apto” para se inserir no ensino regular, onde se compreende que “(...) a escola nao
muda como um todo, mas os alunos tém de mudar para se adaptarem as suas
exigéncias” (MANTOAN, 2006, p. 23).

Como contraponto e movimento historico, na mesma década, por meio da
nossa Carta Magna - Constituicdo Federal de 1988, pela primeira vez na historia
nacional estabelece-se a educacdo como direito de todos, de forma inalienavel.
Mediante este marco legal e influéncias provocadas por encontros internacionais, a
partir da década de 90 os caminhos rumo a educacgdo inclusiva comecam a ser

trilhados no ambito das politicas publicas.

2.2 Ordenamento normativo-legal da modalidade de Educacdo Especial
nacional e internacional (documentos e encontros que influenciaram a politica
brasileira) e o alinhamento com a perspectiva inclusiva

Os primeiros passos, portanto, de organizacdo da educacdo nacional em
busca de uma proposta de Educacdo que seja inclusiva por “principio” estado
identificados na Constituicdo Federal (1988) — encaminhando varios dispositivos
legais e juridicos posteriores que ratificam a garantia do acesso e permanéncia de
todos os alunos na escola.

Na leitura da Constituicdo Federal, pode-se depreender no seu teor a
referéncia para uma Educacao Inclusiva, uma educacgao para “todos”, em varios
artigos e incisos®, nos quais se aponta e legitima-se o direito & educacdo, a
cidadania, a igualdade de condi¢des, portanto, a qualidade de vida.

Na sequéncia pode-se destacar a Lei 9394/96 que estabelece as Diretrizes e
Bases da Educacéo Nacional, a qual dedica um capitulo a educacao especial ja com
“‘enfoques” inclusivos; no artigo 59 pontua sobre aspectos como curriculos, métodos,
recursos e organizacdes especificas para o atendimento as suas especificidades,
bem como, percebe-se nos artigos 24 e 37, determinagbes a cerca do avanco
destes alunos nos cursos e séries e sobre as oportunidades educacionais
condizentes com as caracteristicas do alunado, seus interesses, condi¢des de vida e

de trabalho.

! Constituicdo Federal (1988), Art. 39, inciso 1V; Art. 205; Art. 206, inciso | e Art. 208.
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7

Na continuidade, esta década também é marcada pelo surgimento de
documentos orientadores importantes tanto para a discussdo quanto para a
implementacdo da legislacédo; destaca-se, neste sentido, a Resolucdo CNE/CEB n.
02, de 2001, que institui as Diretrizes Nacionais da Educacédo Especial na Educacéao
Bésica. Esta preconiza e estabelece o atendimento aos alunos com deficiéncia
desde a educacdo infantil, assegurando todo e qualquer servico necessério de
educacdo especial, sempre que se perceba a necessidade mediante avaliacdo e
interacdo com a familia e a comunidade, bem como, pressupde o0 atendimento aos
alunos com deficiéncia, no ensino regular, em qualquer etapa ou modalidade da
educacéao basica, regulamentando que as escolas da rede regular de ensino devem
prever e prover, na organizacdo de suas classes comuns todos os elementos
essenciais para a implementacédo de uma escola inclusiva.

Sob esta légica de evolucao politica, no ano de 2008 um importante marco
normativo € instituido no Brasil, qual seja, a Politica Nacional de Educacéao Especial
na Perspectiva da Educacdo Inclusiva. Esta Politica é atualmente o principal
instrumento para a organizacdo do trabalho desenvolvido com vistas a incluséao
escolar. O referido documento conceitua, esclarece e pontua sobre a modalidade da
educacdo especial no atendimento do principio inclusivo, bem como, define o
publico beneficiado deste servico — alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo. A politica anuncia objetivos,
garante acles, assegura direito, esclarece e nomeia as funcdes e atribuicbes tanto
do servico quanto do profissional que atua no AEE, ou seja, constitui-se enquanto
normativas e subsidios importantes que fundamentam a implementacdo de uma
proposta de educacao inclusiva® (BRASIL, 2008, p. 19).

Com o impulso dado pela nova Politica, surgem as Diretrizes Operacionais da
Educacdo Especial para o Atendimento Educacional Especializado — AEE na
Educacdo Basica, regulamentada primeiramente pelo do Decreto 6.571, de 18 de

setembro de 2008 e, posteriormente, pelo Decreto n® 7.611, de 17 de novembro de

2 A Politica Nacional da Educacdo Especial na perspectiva Inclusiva (2008) propde, em sintese: o
acesso, a participacdo e aprendizagem dos alunos que constituem o publico alvo, orientando os
sistemas de ensino para a promocao de respostas as necessidades dos sujeitos garantindo-lhes, nos
seguintes elementos: Transversalidade da Educacdo Especial; Atendimento Educacional
Especializado; Continuidade dos estudos aos niveis mais elevados de ensino; Formagdo de
Professores para atuacdo na perspectiva da inclusdo escolar; Participacdo da Familia e da
Comunidade; Acessibilidade (estrutura fisica, codigos e linguagens e conhecimento); Articulagédo
Intersetorial na Implementagéo das Politicas Publicas e apoios especificos como Lingua Brasileira de
Sinais e Sistema Braille.
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2011. Estes documentos dispdem sobre o publico alvo, financiamento e matricula,
institucionalizacdo do AEE por meio do Projeto Politico Pedagogico e necessidades
guanto a formacéo, funcdes e atribuicbes do professor para atuacado no Atendimento
Educacional Especializado.

Consideramos fundamental salientar documentos e encontros internacionais
que estiveram como pano de “fundo” dos avancos na politica brasileira, que
indubitavelmente contribuiram para os debates travados e regulamentados como
expressao de uma discussdo ampliada e globalizada da perspectiva da inclusao na
educacdo. Sendo assim, sequencialmente destaca-se a Convencgédo de Guatemala
(1999); a Declaracdo de Salamanca (1994); e, por ultimo, o qual cabe énfase, a
Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia da ONU (2007), da qual
o Brasil é signatario com a incorporacédo da Convencao na legislacéo brasileira como
Emenda Constitucional (Decretos n° 186/2008 e n° 6.949/2009), que estabelece que
os Estados-Parte devem assegurar um sistema educacional inclusivo em todos os
niveis de ensino, em ambientes que maximizem o desenvolvimento académico e
social compativel com a meta da plena participacéo e incluséo.

Nesta perspectiva histérica e legal faz-se necessario localizar o municipio de
Bagé e a Escola Professor Manoel Arideu Monteiro, neste panorama,
compreendidos enquanto agentes constituintes desta histéria e contextos que

traduzem o l6cus da intervencéo a qual se prop0s este estudo.

2.3 Histdria e contexto da incluséo escolar no municipio de Bagé: a gestdo da
modalidade de Educacao Especial na perspectiva inclusiva via AEE

Considerando o exposto até o momento, passo a contextualizar a rede
municipal de educacdo de Bagé, espaco no qual se constituiu a intervencao,
buscando estabelecer rela¢cdes da discusséo nacional e internacional, no sentido de
refazer o caminho ponderado na perspectiva global, porém, que afeta, convive e
compartilha com o plano local.

No municipio de Bagé, em termos de registros historicos, pode-se assegurar
gue os primeiros passos frente a este desafio da “escola inclusiva” sdo atravessados
pelos movimentos que estavam emergindo no ambito nacional (final dos anos 90).

Neste cenario o grande destaque é o Programa Educacdo Inclusiva: direito a

diversidade (MEC/SEESP), o qual interfere na rede municipal de educacédo no que
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diz respeito aos servicos destinados & Educacgéo Especial, conforme Sassaki (1999),
‘como um processo que contribui para a construcdo de um novo tipo de sociedade”
(p. 42). Nesta perspectiva, a educacdo inclusiva inseriu-se na politica ampliada da
inclusdo social, constituindo-se como uma importante ferramenta na luta pela
democracia, pelo direito a diferenca e pela igualdade de oportunidade para todos.

Buscando historicizar os caminhos percorridos por esta rede, ressalta-se que
o inicio se deu em 1985, com a criacao das primeiras Classes Especiais, onde a
concepcao e/ou o paradigma que se assentava para o atendimento propiciado as
pessoas com deficiéncia era preponderantemente clinico e de funcionamento
pedagdgico diferenciado e isolado da proposta geral da escola. Nesta perspectiva
as classes especiais atendiam a uma diversidade de alunos com o aspecto em
comum da nado aprendizagem e este tipo de servi¢co perdurou até o ano de 2005.

Pontuando a reflexdo para a década dos anos 2000, em 2003 ocorre a
reorganizacdo do servigco coordenado por uma profissional da area da educacgéo
especial, onde se cria o Setor de Educacédo Inclusiva na Secretaria Municipal de
Educacdo (SMED). Chegando ao ano de 2004, é relevante enaltecer que Bagé
organiza e realiza o primeiro curso de formacao para gestores e educadores e, nos
anos seguintes, de 2005 a 2012, da continuidade a realizacdo desta formacédo, que
ocorre através da adesado ao Programa de Educacao Inclusiva: direito a diversidade,
ja referenciado acima.

Este encontro imprime novos rumos a educacao especial na rede, que passa
a ressignificar a proposta de trabalho constituindo, entdo, as salas de recursos

multifuncionais. Assim, busca-se, conforme Moraes:

Um repensar sobre o assunto passa a ser requerido. Novos debates, novas
ideias, novas articulagcfes, novas buscas e novas reconstru¢des, com base
em novos fundamentos. Em consequéncia, inicia-se um processo de
mudanca conceitual, surge uma forma de pensamento totalmente diferente,
uma transicdo com modelos predominantes de explicacdo. E o que se
chama de crise de paradigmas e que geralmente leva a uma mudanca de
paradigma. A crise provoca sempre certo mal-estar na comunidade
envolvida, sinalizando uma renovacdo e um novo pensar. Em resposta ao
movimento que ela provoca, surge um novo paradigma explicando os
fendmenos que o antigo ja ndo mais explicava (2003, p. 55).

Ainda nestes anos (2003 e 2004), principalmente pelo desenvolvimento do
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Programa, h4 uma ascendéncia no tocante a formagdo docente, especialmente,
cursos de LIBRAS e Pds-graduacao em Educacao Inclusiva, assim como mudancgas
estruturais a fim de tornar os espacos acessiveis. Entretanto, € relevante a ressalva
de que estas acdes ainda eram restritivas na estrutura da rede no que tange aos
espacos e profissionais na tentativa de preparara mesma para a educacao inclusiva,
ao encontro do que Mittler nos convida a pensar: “A inclusdo implica uma reforma
radical nas escolas em termos de curriculo, avaliacdo, pedagogia e formas de
agrupamento dos alunos nas atividades de sala de aula (...)” (2003, p. 34).

A preocupacdo constante da equipe’ residia na sistematizacdo da educacéo
especial numa perspectiva inclusiva, pois conforme Mantoan (2006), a inclusao
compreende que todos os alunos podem/devem estar na escola regular. Neste
sentido, devem-se oportunizar momentos de estudo, analise e reflexdo, através de

formacgdes continuadas, conforme Machado postula:

A mudanca requer, portanto um rompimento radical, dificill de ser
consumado, mas imprescindivel. A crise de paradigma sugere a
emergéncia de novos olhares, de deslocamentos conceituais, enfim exige
um novo referencial para explicar o mundo (2009, p. 13).

Assim, sdo propostos novos caminhos a serem trilhados, implementando
ac0es politicas e pedagdgicas buscando promover ndo sé o acesso desses alunos a
escola, mas permanéncia com qualidade no ensino ofertado, o que se confirma de

acordo com Favero que:

(...) as escolas abertas as diferencas, capazes de ensinar a turma toda
demandam uma ressignificacdo e uma reorganizacdo completa dos
processos de ensino e de aprendizagem usuais, pois ndo se pode encaixar
um projeto novo em uma velha matriz de concepgdo do ensino escolar
(2004, p. 36).

Nesta perspectiva, com o auxilio dos convénios estabelecidos, foram
implantadas onze salas de recursos, constituidas “em um ambiente de natureza

pedagogica, orientado por professor especializado, que suplementa (no caso dos

® Setor na Secretaria Municipal de Educacéo responsavel pela Educagéo Inclusiva.
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superdotados) e complementa (para os demais alunos) o atendimento educacional
especializado realizado em classes comuns da rede regular de ensino” (MEC,
2006). No caso de escolas que ainda nao dispunham de sala de recursos,
organizou-se o Servico de Itinerancia, estruturado em acompanhamento semanal,
em turno inverso, aos alunos com deficiéncia, bem como o assessoramento aos
professores no que se refere a organizacdo de um curriculo flexivel (LDB, 1994;
Resolucdo CNE/CEB, 2001) que perceba as necessidades especificas de cada
educando.

Desta forma, algumas agdes “locais” e especificas foram sendo arranjadas a
fim de consolidar esta politica de educagéo inclusiva na rede; dentre estas se
destacam os encontros sistematicos ofertados pela equipe técnica da SMED aos
professores especializados, o projeto Matricula Antecipada para a garantia de vaga
aos alunos com deficiéncia de forma prévia, a fim de prover e organizar o que é
necessario no que diz respeito a estrutura fisica e recursos humanos. Para além, se
destaca a criacdo do cargo de intérprete em LIBRAS (Lingua Brasileira de Sinais),
oferta de oficinas de LIBRAS & comunidade, o Projeto Tutoria® - profissional para
apoio e intervencéo junto a alunos com necessidade desta atenc¢ao individualizada,
etc.

No que concerne a formacgdo continuada, pode-se dizer que a rede municipal
atende a exigéncia de formacédo para oferta do servico, porém, esta “formacao
continuada” se deu em cursos de extensao de curta duragcédo entre 20h e 40h, com
excecdo de uma pequena parcela destes que foram organizados como uma
formacao mais densa e aprofundada (dados retirados dos relatérios elaborados pela
SMED 2006, 2007, 2008, 2009, 2010, 2011 e 2012). Assim, de maneira geral as
formacdes se caracterizaram como pontuais e, algumas vezes, descontextualizadas
das experiéncias locais, muito mais ‘“informativas” do que “formativas”, pois
conforme Demo, as possiveis explicacdes pela opcéo deste formato de formacéao se
devem mais a preocupacdo com 0s numeros e abrangéncia do que efetivamente

com a qualidade:

* A Tutoria possui como objetivo 0 apoio, intervencdo e acompanhamento a alunos, nas atividades
curriculares e de vida diaria (higiene, alimentacdo, locomocdo e outros). Este profissional tutor,
constitui-se enquanto estagiario das areas da educacéo e da saude, constitui-se como mediador no
processo de aprendizagem, juntamente ao professor regente.
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(...) a pequenez da politica oficial, sempre mais interessada em impactos
politicos do que na qualidade da aprendizagem, bem como nos problemas
com a formacdo do professor, conduz as secretarias de educagdo a
politicas mais atentas aos aspectos quantitativos do que a qualidade da
formagdo dos professores. Desse modo, a cUpula da instituigdo impde
politicas — recursos, periodos, estatutos, orientacdes tedricas, prioridades,
contetdos, procedimentos — muitas vezes alheias aos interesses e as
necessidades dos professores e das comunidades as quais eles servem.
(2002, pag. 71)

2.4 Os contextos da Intervencgéo

2.4.1 Escola de Atuacao Professor Manoel Arideu Monteiro

Na implementacdo da politica de Educacao Inclusiva na rede, em relacao as
escolas de sua amplitude e abrangéncia, este se da de forma quase simultanea, e a
Escola de Ensino Fundamental Professor Manoel Arideu Monteiro, também
desenvolveu suas préaticas, concepcdes e estrutura para adequar-se ao novo
paradigma instalado, ou seja, da Educacéao Inclusiva.

O Arideu, fundado em 1985, localiza-se em um bairro periférico da cidade
com destacada vulnerabilidade social, sendo foco de atengcdo de um dos aparelhos
da Secretaria de Trabalho e Assisténcia Social, 0 CRAS (Centro de Referéncia em
Assisténcia Social), que dispde a comunidade os servi¢os de psicologia, assisténcia
social e grupos de apoio e orientacdo as familias.

A atuagao e a “intervencgao” tem inicio em meados do més de abril de 2013 na
escola, quando assumi a funcdo de professora do atendimento educacional
especializado, no periodo de 20h semanais. Esta escola, segundo dados atualizados
da secretaria, possui aproximadamente 231 alunos matriculados e distribuidos da
pré-escola ao 9° ano do ensino fundamental; conta com cerca de 20 professores,
compreendendo os turnos manhd e tarde; uma equipe gestora composta por
diretora, supervisora e orientadora, bem como 7 funcionarios. Além destes
profissionais, a escola conta com 6 oficineiros que constituem as oficinas do
Programa Mais Educagéo, 5 alunos bolsistas do PIBID Educacéo Fisica (Programa
Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia), 1 técnica que atua no Laboratério

de Informética e 1 tutor contratado para fazer o acompanhamento de um aluno
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autista.

Segundo os dados do INEP atualizados em 2012, é relevante ponderar que a
escola possui um indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica, nos anos iniciais
do ensino fundamental de 5.7 no ano de 2011 que supera a meta projetada de 4.1;
quanto aos anos finais do ensino fundamental o indice apontado no ano de 2007 é
de 3.4, meta projetada para o ano de 2009. No que tange as taxas de evasao,
aprovacao e repeténcia, com base no relatdrio da escola ano 2013, evidencia-se que
qguanto a aprovacao, a escola corresponde ao percentual de 87,9% e reprovacao
12,1. Quanto a evasdo, 0 numero é quase inexpressivo, totalizando um percentual
de apenas 0,38%. As transferéncias contabilizam 33 alunos no relatério final.

Cabe destacar que a partir dos registros que constam na escola, confirmados
pelos professores que acompanham este processo, o servico de classe especial
iniciou no ano de 1997, o qual perdurou “exclusivamente” até o ano de 2005. Em
2006, acompanhando o processo nacional e local, a escola extingue em parte a
classe especial e inaugura a Sala de Recursos Multifuncional. Concomitantemente a
este movimento ocorre a adequacao dos espacos, mobiliarios e outros recursos
necessarios a implementacdo da Politica de Educacédo Inclusiva. Entretanto, cabe
ressaltar que neste ano ainda permanecem alunos matriculados na “classe especial”
por motivos que a escola define como “inviabilidade de inclui-los”, sem melhor
organizacdo e preparacdo dos professores do ensino comum. Portanto, ambos os
servicos passam a coexistir no mesmo periodo e espaco — a classe especial e a sala
de recursos multifuncional; somente no ano de 2008 extingue-se a classe especial e,
“teoricamente”, qualquer pratica sustentada na concepcao de classe especial.

Um aspecto pertinente e que merece destaque é o fato de que a escola teve
uma unica profissional atuando no espago destinado ao “servigo especializado”,
desde 1997 até 2013, acompanhando os movimentos desde o inicio do processo -
enquanto classe especial até a “transformacao” do espaco em sala de recursos.
Cabe destacar que esta professora participou das formacdes oferecidas na rede sob
a perspectiva da educacéao inclusiva, mencionadas anteriormente e problematizadas
ao longo do registro desta intervencao.

Trata-se de uma escola relativamente pequena, com um total de 15 alunos
com deficiéncia atendidos na sala de recursos, com professores do ensino comum

gue atuam neste estabelecimento ha mais de 20 anos, na sua maioria. Assim,
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trabalhando na escola e assumindo o “posto” de uma professora que trabalhou
aproximadamente 14 anos na escola, logo no inicio da intervencdo se instala o
desafio a que se propos este trabalho.

E importante adiantar aqui, conforme se perceberd ao longo do registro e
reflexdes deste estudo, que no ano de 2013 a escola sofreu provocacdes e
mudangas, uma vez que o AEE e a gestdo da escola atuaram de forma a
proporcionar movimentos, por meio de momentos coletivos e individuais de estudo,
planejamento, reflexdo e dialogo intenso, objetivando contribuir para mudancas nas
praticas pedagdgicas, qualificando-as. Desta forma, com base em Beyer (2006), o
fazer inclusivo propde que os alunos com deficiéncia sejam compreendidos
enguanto pessoas, sujeitos que possuem necessidades e especificidades que Ihes
sao peculiares e, por sua vez, constituem a comunidade escolar e a sociedade; ndo
h& dois grupos, ha grupos de pessoas, ou seja, uma escola inclusiva nao concebe
“‘demarcacbes”, alunos normais e alunos especiais e, assim, nos convida a pensar

que:

O desafio é construir e pdr em pratica no ambiente escolar uma pedagogia
gue consiga ser comum ou valida para todos os alunos da classe escolar,
porém capaz de atender os alunos cujas situacbes pessoais e
caracteristicas de aprendizagem requeiram uma pedagogia diferenciada.
Tudo sem demarcagfes, preconceitos, ou atitudes nutridoras, dos
indesejados estigmas. Ao contrario, pondo em andamento na comunidade
escolar, uma conscientizagdo crescente dos direitos de cada um (2006, p.
76).

2.4.2 Grupo das Professoras do Atendimento Educacional Especializado (AEE)

O grupo de professoras do AEE emerge neste estudo, pela necessidade
destacada por estas profissionais quanto ao desejo de compartilhar saberes,
conhecimentos, estudar e realizar reflexbes sobre o servico, encargos, gestado e
formacdo.

Destaca-se que este “grupo de estudos do AEE” surge pela primeira vez por
meio de uma decisdo coletiva e de consenso em uma das reunides de
acompanhamento proposta pela Secretaria Municipal de Educacéo/Setor de
Inclusdo, no ano de 2010; a partir do ano de 2011 este grupo comeca a ser uma

acao deste setor e insere-se no calendério escolar.
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Desta forma os professores, para além dos encontros na SMED, tinham
momentos mensais em grupos em uma das suas escolas. Estes grupos foram
constituidos de acordo com turnos disponiveis no AEE para encontro, afinidades,
proximidades, ou seja, a opcdo era das professoras, apenas participAvamos como
ouvintes e estipulavamos um namero de participantes por grupo. Entretanto, no ano
de 2013, extingue-se este grupo por uma decisao de gestao da SMED.

Em movimento contrario, no mesmo ano, passam a ser realizadas reunifes
propostas pela SMED que, embora possibilitassem encontro entre as professoras do
AEE, ndo havia a possibilidade de interlocugéo; tratava-se de um momento para
transmitir recados e informacdes, mas as dificuldades enfrentadas, partilhadas e o
distanciamento entre as colegas proporcionou que as professoras retomassem estes
encontros. A possibilidade de ocorréncia dos encontros, entretanto, por
determinacdo da SMED, s6 ocorreria com consentimento e liberagdo dos gestores
das escolas, por ndo constar no calendario de a¢des da Secretaria.

O grupo das professoras especializadas passou a fazer esta auto-
organizacdo, com consentimento das equipes gestoras de seus estabelecimentos, o
que foi viabilizado e resultou na combinagdo de um primeiro encontro. Entretanto,
cabe destacar que apenas 6 colegas constituiram o grupo e foram presentes e
constantes em todos os encontros. E relevante registrar que este era um dos antigos
grupos que se reunia na gestao anterior da SMED. O grupo é bastante heterogéneo,
composto por 3 colegas concursadas para o cargo de sala de recursos no ano de
2010; 2, com formacéo inicial em educacdo especial; e 3 colegas com formacgdes
distintas, em pedagogia, letras e matematica, ambas convidadas a trabalhar no AEE.
Destaca-se que 2 destas sao alunas da segunda turma do curso de Mestrado do
referido programa.

Estas professoras possuem diferencial quanto a carga horaria de trabalho; 4
colegas possuem 40h no AEE e 2 possuem 20h, sendo que nas outras 20h, uma é
professora de matematica nos anos finais em uma escola da rede e a outra é
professora dos anos iniciais em outro municipio préximo. Também se destaca que
estas 6 colegas atendem 12 escolas sendo que, destas, 2 sdo de educacéao infantil,
9 de ensino fundamental anos iniciais e finais e 1 de ensino fundamental anos
iniciais.

Um possivel dado mobilizador que define motivos pela opgéo de participacao



30

no grupo, este desejo em compartilhar saberes, refletir, buscar na partilha
estratégias para qualificar o trabalho, é também o nimero de alunos com deficiéncia
atendidos por estas professoras, uma vez que as 6 envolvidas contabilizam os
maiores numeros de alunos com deficiéncia matriculados e atendidos pelo AEE em
relagdo as demais escolas da rede.

Os encontros da Intervencéo foram realizados nas escolas, nas proprias salas
de recursos, sendo realizados alternadamente entre as escolas. Destaca-se que a
descricdo das acbes condizentes a este grupo e campo de estudo/intervencao

encontra-se no apéndice B deste Relatorio Critico-Reflexivo.
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3. OS PONTOS: EXPOSICAO DA ORGANIZACAO E ESTRUTURA DO
RELATORIO CRITICO-REFLEXIVO SOB FORMA DE PORTFOLIO

Este subtitulo no universo do registro deste Relatério Critico-Reflexivo possui
como objetivo conduzir quem o |é pelos caminhos desta intervencao e possibilitar a
compreensao da tessitura de muitos retalhos e panos que, ao longo de um intenso e
significativo trabalho constituiu uma “colcha” de reflexdes, idas e vindas, obstaculos,
avancos, desabafos, risos, enfim, uma peca artesanal construida da riqueza de
sentimentos e aprendizagens que puderam ser construidos e ressignificados neste
trajeto de rotas peculiares e particulares.

Assim, fazendo jus e valorizando os principios da formacdo proposta pelo
curso de Mestrado Profissional em Educacédo no que diz respeito a concepcdo de
formacdo postulada — formacédo articulada a processos de intervencéo alicercados
na acao-reflexdo-acdo — com foco na transformacdo do contexto que traduz a
realidade em tempo real e local, que se configura em um trabalho que se constrdi na
e para coletividade, no e pelo grupo e, principalmente, que se constitui relevante
socialmente, uma vez que 0 sujeito, ao intervir na sua propria préatica, produz
conhecimentos, ressignificando-a e qualificando-a de forma critica e reflexiva
(THIOLLENT, 2008). Consequentemente, o desafio do registro desta experiéncia
singular de formacao precisava acompanhar estes preceitos e buscou um artefato
didatico-metodologico baseado em registro autobiografico denominado Portfolio.

A opcao por esta forma de registro e tessitura respalda-se pela necessidade e
desejo da inovagdo que a propria tematica desta intervencdo impde e pressupde,
pois a Educagéao Inclusiva possui como esséncia a arte de reinventar, criar, buscar o
novo, novas aprendizagens, novos formatos, novas estratégias, novos olhares, com
a peculiaridade da diversidade como valor, da pluralidade de expressodes... Assim
buscou-se, a partir deste formato, valorizar e dar expressividade aos registros
reflexivos das aprendizagens construidas e perpassadas a todos os atores

envolvidos, com respeito e olhar atento as riguezas expressas nos pequenos
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detalhes, gestos, imagens, falas e sensagbes ao longo do desenvolvimento das
acdes desta intervencao. E relevante esclarecer, por fim, que a busca pela inovagéo
ou novidade, conforme Ambrésio (2013), ndo ocorre por uma questdo de modismo,
sem reflexdo e mera reproducdo, mas pela fuga da mesmice, da linearidade, da
invariabilidade, da imutabilidade, enfim, da uniformidade.

O Portfélio possui como caracteristica fundamental a atencéo e acolhida as
ideias, pensamentos, criacdes, percepcdes, producdes, analises do autor, do aluno,
do sujeito da intervencédo, ou seja, do proponente do registro reflexivo. O ato de
permitir que o sujeito manifeste suas escolhas, refletindo sobre elas, possibilita-o
significar a sua aprendizagem e acompanha-la processualmente assinalando a sua
autenticidade. Assim, constitui-se enquanto uma ferramenta dindmica e potente de
avaliacdo, pois neste instrumento o que aprende € capaz de revelar as rotas e
trajetérias das suas aprendizagens de maneira fidedigna, apostando na
processualidade, tornando-o0 o mais claro e completo possivel.

Seguindo esta Otica de interpretacdo, este instrumento possibilitou a
valorizacdo da propria construcao dos registros desta intervencao, os quais foram os
mais diversos possiveis e advindos de diferentes autores; a complexidade de
elementos foi passivel de reconhecimento e registro justamente por meio do recurso
do Portfélio. Sendo assim, com base nas palavras da autora supracitada, o Portfélio

pode ser compreendido:

(...) enquanto ferramenta pedagégica para uma cole¢do organizada e
planejada de trabalhos produzidos pelo(s) estudante(s), ao longo de um
determinado periodo de tempo, de forma a poder proporcionar uma visao
alargada e detalhada da aprendizagem efetuada, bem como, dos diferentes
componentes do seu desenvolvimento cognitivo, metacognitivo e afetivo
(2013, p. 23).

Portanto, a aposta e defesa deste formato de registro sistemético e reflexivo
para a intervencdo realizada parte do pressuposto que esta ferramenta, enquanto
recurso pedagogico, possibilita percorrer rotas metodologicas diferenciadas e que,
ao mesmo tempo ou em igual tempo, permite acompanhar, avaliar e monitorar o
processo vivido.

Sem duvida, estas foram premissas desta intervencdo, em que a cada
atividade, observacédo, diadlogo, dinamica, planejamento e estudo, valorizaram-se e

fomentaram-se as reflexdes sobre as aprendizagens, proporcionando um
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autoconhecimento e desenvolvendo a “metacogni¢cdo” individual ou coletiva. De
acordo com Villas Boas (2004), metacognicdo é a capacidade de pensar sobre si ou
conhecer a aprendizagem de si e do outro enquanto aprendiz, ou seja, permite que
0S sujeitos compreendam-se enquanto agentes do seu proprio pensar.

De modo que esta forma de registro encontra-se em congruéncia ao que se
propds neste curso de mestrado e, consequentemente, nesta intervengdo, um
processo que transcorreu na perspectiva essencialmente formativa, contemplando
situacdes reais, concretas, vivéncias, nas quais a partir das pistas e vestigios
emanados pelos contextos, estabeleceu-se conexdes e relagdes com conceitos,
saberes e conhecimentos que caminharam junto as praticas, fundamentando-as.

Segundo Hernandes, o Portfélio pode ser definido como:

(...) um continente de diferentes tipos de documentos (anotacdes pessoais,
experiéncias de aula, trabalhos pontuais, controles de aprendizagens,
conexdes com outros temas fora da escola, representagcdes visuais, etc.)
gue proporciona evidéncias de conhecimentos que foram sendo
construidas, as estratégias utilizadas para aprender e a disposi¢do de quem
o elabora para continuar aprendendo (...) Um portfélio ndo significa apenas
selecionar, ordenar evidéncias de aprendizagem e organiza-las num formato
para serem apresentadas (...) O que caracteriza definitivamente o portfélio
como modalidade de avaliagdo ndo é tanto o seu formato fisico (pasta,
caixa, CD-Rom, etc,) mas sim a concepcédo de ensino e aprendizagem que
veicula (2000,pag.166)

Assim, por meio do registro sob a forma de Portfélio foram reunidos todos os
materiais e trabalhos advindos da intervencdo que se materializam em fotos,
desenhos, falas, registros escritos, avaliacdes, montagens com recortes e colagens,
releituras, materiais produzidos mediante estudo e planejamento, memorias e
reflexdes propiciadas a partir destas acoes. Este recurso de Portfolio escolhido para
estruturar o Relatério Critico-Reflexivo permitiu um registro compromissado em
possibilitar ao leitor a compreensao ampla e aprofundada da intervencgéao.

Isto posto, estruturalmente o Relatério Critico-Reflexivo apresenta os
seguintes elementos de organizacéao:

APRESENTACAO DO RELATORIO CRITICO-REFLEXIVO, contendo:

I. ABRINDO A CAIXA DE COSTURAS, primeiro segmento, abrangendo a
apresentacao do Relatorio Critico-Reflexivo que tece sobre as mo-
tivacOes para realizagcédo desta intervencgao;

II. LINHAS E RETALHOS DA COSTURA, realiza-se uma introducao da
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teméatica discutida; e

[11.OS PONTOS: EXPOSIC}AO DA ORGANIZAQAO E ESTRUTURA DO
RELATORIO CRITICO-REFLEXIVO SOB FORMA DE PORTFOLIO
gue finaliza a Apresentacdo do Relatorio pelo resgate da trajetoria
e que conduz o leitor na sequéncia do registro.

PARTE | - ALINHAVOS DA TESSITURA: PLANEJAMENTO E
DESENVOLVIMENTO DA INTERVENGCAO: remete o leitor ao plano de intervencéo,
trazendo as atividades, as ac0es, 0S recursos e estratégias utilizadas, o percurso
metodoldgico, os objetivos e campos de intervencgao.

PARTE Il — ATANDO E SOLTANDO NOS: O AEE E SUAS INFLUENCIAS NA
CONSTRUCAO DA EDUCACAO INLCUSIVA NA REDE MUNICIPAL DE BAGE:
nesta parte o Relatorio contempla as analises e reflexdes realizadas a partir das
probleméticas que emergiram, surgiram e foram afloradas na intervencéo,
estabelecendo diadlogo e trocas com as teorias subjacentes, em um processo de
reciprocidade entre a préatica e as reflexdes emanadas sob a luz de tedricos que
fundamentaram este estudo.

ARREMATES: REFLEXOES SOBRE O APREENDIDO E SOBRE O POR
CONSTRUIR E APRENDER: finalizando o Relatorio, o leitor encontrara neste trecho
as aprendizagens, reflexdes, apontamentos essenciais, consideracdes e também as
(in)conclus@es da intervencao.

Compondo o Relatério de forma complementar, foram construidos apéndices
nos quais estdo registrados os DIARIOS REFLEXIVOS DA INTERVENCAO
(APENDICE A) com a descricdo detalhada de todas as agbes, bem como fotos,
trabalhos produzidos, falas, registros escritos, desenhos, montagens a partir de
recortes e colagens e reflexdes iniciais e os DOCUMENTOS UTIIZADOS NA
INTERVENCAO ( APENDICE B) que constam as autorizacées.

Desta forma, com base nos pensamentos de Sa Chaves (2000), o Portfélio
gue se apresenta compreende-se enquanto estratégia facilitadora da aprendizagem
e também da avaliagdo, pois a0 mesmo tempo em que se constitui enquanto
estratégia didatica também € um artefato pelo qual se torna possivel registrar
constantemente, a partir da intervencdo, amostras dos trabalhos, duavidas,
indagacdes e as conquistas que levam a descoberta do mundo do conhecimento em

sua complexidade, variedade de texturas, cores e tracejados.
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4. ALINHAVOS DA TESSITURA: PLANEJAMENTO E DESENVOLVIMENTO DA
INTERVENCAO

Pode-se dizer, conforme TRIPP (2005), que uma pesquisa do tipo
intervencdo  essencialmente  preconiza  aprimorar, maodificar,
transformar e qualificar a pratica docente, porém mediante uma acao
que é planejada, sistematizada e que em dialogo e interlocu¢do com
a teoria busca fundamentar-se.

4.1 “Releitura” do Plano de Intervencao

A proposta de intervencdo esbocada em retrospectiva historica nestas linhas
foi parte das atividades da formacdo no Mestrado Profissional em Educacdo, em
fase de culminancia, realizado na Universidade Federal do Pampa (UNIPAMPA).
Pressupunha refletir sobre a gestdo do atendimento educacional especializado
(AEE) para alunos com deficiéncia e o papel deste atendimento na composicédo da
politica de educacao inclusiva no municipio de Bagé; para isto, revisitou a histéria de
implementagcdo deste processo de ambito municipal “olhando” para uma escola de
ensino fundamental (professores do ensino comum, gestores e alunos) e
professores do AEE de outras escolas da rede municipal. Ao rememorar este
processo muitos elementos emergem para discussao, reflexdo e aprendizagem.

Desta forma, metodologicamente foram priorizados dois campos de
intervencdo, 0s quais se constituem e configuram-se em Campo 1 - Escola de
Atuacédo, que compreende os professores do ensino comum, a gestdo da escola, os
alunos e o AEE ofertado e o Campo 2 - Professores Especializados que realizam o
atendimento educacional especializado em outras escolas da rede municipal.

Estes campos de intervencao foram delineados na tentativa de responder a
grande indagacdo que mobilizou esta intervencédo, ou seja, buscar a reflexdo e

compreensao sobre a seguinte problematica: efetivamente, o atual formato do
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Atendimento Educacional Especializado ofertado e desenvolvido na rede municipal
de educacdo de Bagé tem sido gestado, implementado e concretizado de acordo
com o principio da “Educacao Inclusiva®?

Entretanto, nesse processo de revisita e relatorio do trabalho realizado, cabe
destacar que embora inicialmente o projeto de intervencéo defendido e aprovado no
ambito do Programa de poés-graduacao deste Curso de Mestrado tivesse 0 mesmo
enfoque ora reapresentado, alguns aspectos estdo diferenciados daquela versao,
pois o diadlogo estabelecido com a Banca examinadora e, também, pela analise da
viabilidade e qualidade da intervencdo que seria realizada, foram modificados de
forma consciente e responséavel.

Assim as mudancas assentaram-se nos objetivos do estudo nos dois campos
ja descritos; no campo 1 e 2, portanto a acep¢ao era, conforme a visualizacéo, a
partir do esquema A (figural) e evoluiram para a proposi¢cao do esquema B (figura
2):

Figura 1- Esquema A- Esquema demonstrativo dos objetivos pressupostos a

Intervencéo
(a) gestdo do atendimento (b) desenvolvimento do atendimento
educacional na escola / escola de educacional especializado / grupo de
atuacdo; professores especializados

Objetivos especificos

( A Objetivos especificos
operacionais)

(operacionais)

a) Realizar estudos sobre o tema Inclusdo, a fim de qualificar o

profEtalEEtn = Ve a) Ampliar a compreensgo sobre o

(b) Promover momentos de estudo com os professores € com a papel do AEE na construcio da
gestao, para refletir e elaborar estratégias a fim de efetivar a inclusdo escolar na rede municipal

inclusdo; ~ , .
de educagdo de Bagé, do seu inicio

(c) Possibilitar a participagdo da comunidade escolar nas de implementaggo (2006) aos dias
discussdes referentes a Educacéo Inclusiva; atuais

(d) Propiciar a aproximacdo, reflexdo e compreensdo dos pais

dos alunos atendidos na sala de recursos sobre o AEE e

Educacdo Inclusiva;

(e) Possibilitar, em agéo conjunta com a orientagdo educacional
da escola, a conscientizagdo e construgdo de conceitos nas
turmas da escola a respeito da Inclusdo.

Fonte: GONCALVES, A. Q Gestdo do Atendimento Educacional Especializado na Rede Municipal de
Bagé na Construcao da Inclusdo Escolar (2014).
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Figura 2- Esquema B- demonstrativo dos objetivos remodelados a Intervengéo

(1) gestdo do atendimento educacional na (2) desenvolvimento do atendimento educacional
escola / escola de atuagio especializado / grupo de professores especializados

Objetivos especificos

o Objetivos especificos
(operacionais) —_

(operacionais)

(a) realizar estudos sobre o tema Inclusdo, a fim de

qualificar o projeto de intervencéo; (a) ampliar a compreensdo sobre o papel do
AEE na construgdo da inclusdo escolar na
rede municipal de educacdo de Bagé, do
seu inicio de implementacdo (2006) aos dias
atuais.

(b) promover momentos de estudo com os professores e
com a gestdo, para refletir e elaborar estratégias a fim de
efetivar a inclusio.

Fonte: GONCALVES, A. Q Gestdo do Atendimento Educacional Especializado na Rede Municipal
de Bagé na Construcéo da Inclusao Escolar (2014).

Nesse caso, as acdes junto a comunidade escolar (principalmente, familias), néo
foram viabilizadas com a qualidade esperada, de modo que pudessem refletir
fidedignamente ao objetivo proposto; por considerarmos as agdes realizadas com
este segmento insuficientes e/ou carentes de maior rigor analitico, as mesmas foram
suprimidas deste relatorio.

Do mesmo modo, e por consequéncia, as mudancgas na rota de intervencéo
(objetivos) incidiram em alteracdes no percurso metodologico, onde as ac¢des foram
efetivadas a fim de atender aos objetivos expressos acima. Para o campo 1 e 2
portanto as acles estavam redigidas sob forma expressa no Esquema A (figura 3) e

ficaram conforme o registro anunciado no Esquema B (figura 4):



Figura 3 — Esquema A- demonstrativo das acdes previstas a Intervencao

Campo (A)
Escola de atuagdo

(a) Levantamento histdrico-documental de contextualizagdo da
implementacdo da inclusdo na escola de atuagdo: entrevistas com
professores, pais e documentacdo de registro;

(b) Encontros de planejamento, estudos sistematicos e trabalho com os
professores e gestdo da escola - momentos individuais e coletivos;

(c) Formaggo para a “comunidade escolar” (agosto e final da Intervencéo)
para estudo, discussdo e avaliagdo do processo de inclusdo implementado;

(d) Encontros mensais com os pais na forma de “rodas de conversa” para
didlogo, debate e trocas de experiéncias, vivéncias e saberes sobre o tema;
(e) Realizagdo de atividades nas turmas com alunos incluidos para
problematizagdo de temas: diferengas, preconceitos e inclusdo.

Campo (B)

Grupo de professores

especializados

(a) Formagdo de grupos de estudos com
os professores do  Atendimento
Educacional Especializado das demais
escolas da rede municipal de Bagé, para
discussdo de questdes referentes a
politica de educacdo inclusiva e sua
materializacdo nas escolas por meio do
AEE: construgdo de portfolios de
experiéncias  individuais,  relatos
autobiograficos, registros de
planejamento e desenvolvimento e
avaliacdo de praticas.
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Fonte: GONCALVES, A. Q Gestdo do Atendimento Educacional Especializado na Rede Municipal de
Bagé na Construcao da Inclusao Escolar (2014).
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Figura 4- Esquema B- demonstrativo das acdes previstas a Intervencao

Campo (1) Campo (2)
. Grupo de professores
Escola de atuagdo .
especializados
(a) levantamento histdrico-

(a) Formagdo de grupos de estudos com os
professores do Atendimento Educacional
Especializado das demais escolas da rede
municipal de Bagé, para discussdo de
questoes referentes a politica de educagdo
inclusiva e sua materializagdo nas escolas
por meio do AEE: construcao de portfélios
de  experiéncias individuais, relatos
autobiograficos, registros de planejamento e
desenvolvimento e avaliagdo de praticas.

documental de contextualizagdo
da implementacdo da inclusdo na
escola de atuacdo: entrevistas
com professores e documentacdo
de registro;

encontros de  planejamento,
estudos sistemdticos e trabalho
com os professores e gestdo da
escola - momentos individuais e
coletivos

(b

~—

Fonte: GONCALVES, A. Q Gestdo do Atendimento Educacional Especializado na Rede Municipal de
Bagé na Construcao da Inclusao Escolar (2014).

Por fim, cabe destacar que, independentemente das mudancas ocorridas em
termos metodoldgicos, todas as alteracdes mantiveram o foco nos principios que
nortearam a intervencdo, sem perder de vista o objetivo principal que se constituiu
em possibilitar espacos-tempo para acao-reflexdo-acdo em torno da inclusdo na
escola e, a partir das experiéncias-vivéncias, reelaborar os saberes-fazeres que
contribuiram com mudancas no fazer pedagdgico e politico dos multiplos atores
envolvidos na gestao e pratica do AEE, com vistas ao atendimento do principio da
Educacdo Inclusiva. A abordagem qualitativa possibilitou a reflexdo e a
problematizagdo junto aos atores envolvidos na “gestdo do AEE” e aprofundou a
“‘compreensao” das problematicas vivenciadas no campo estudado, que neste caso,
foi meu proprio espacgo de trabalho no qual, por meio de um caminhar dialégico,

contextualizado e critico, agiu-se reflexivamente buscando contribuir para
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transformacdes e mudancgas significativas.

Neste sentido, a intervencdo teve como pressuposto uma relacdo dinamica
entre o contexto/objeto e pesquisador/sujeito, isto €, um vinculo que considera
diversos elementos (objetivos e subjetivos), os quais ndo poderiam ser traduzidos e
sequer representados apenas quantitativamente o que justifica, portanto, a gama
variada de acgbes desenvolvidas e a opcdo por um viés metodolégico com
predominéancia qualitativa sob o0 aspecto quantitativo, porém, numa atitude de
abordagem conscia de que uma perspectiva complementa a outra e ndo anula ou
desqualifica ambas.

A partir destes pressupostos, buscaram-se referenciais tedrico-metodologicos
a fim de endossar, fundamentar e qualificar a proposta interventiva. Para tal, Ludke e
André apud Bogdan e Biklen (1986) elencam como pontos cruciais ou aspectos
fundamentais que constituem uma intervencdo as aproximagdes intensas com 0
contexto estudado e seus meandros, onde detalhes, situagcdes, acontecimentos,
formas, cores, imagens, constituem dados importantes que necessitam ser descritos
e analisados, preocupando-se com 0 processo, a caminhada e ndo o produto final,
nesta perspectiva a importancia € dada ao significado atribuido pelos atores
envolvidos.

Imbuida pelo pensamento de Thiollent (2008) esta intervencdo buscou
agregar varias técnicas da pesquisa social, com as quais se estabeleceu uma
estrutura coletiva, participativa e ativa no que refere-se a producdo de informacdes,
saberes e conhecimentos.

Ainda sob as acepcdes do autor citado acima, as acglOes e atividades
basearam-se na acao-reflexdo-acdo, com o propésito de promover transformacdes
na realidade, no momento, isto €, em tempo real e local, situacdo na qual o ato de
intervir propiciou ir para além de compreender e refletir sobre o processo como um
todo, oportunizando momentos de autoavaliacdo, reflexdo com ressignificacdo das
minhas préticas. E, certamente, este movimento, estas relacdes e interlocucdes
qualificaram meus fazeres pedagdgicos e dos atores que acompanhei, estive junto
em estudo e trabalho, produzindo e construindo conhecimentos, pois atuar no/em
grupo significa implicar-se, conforme nos convida a pensar Jesus (2007, p. 174) e
Freire (1990, p. 81), respectivamente: “(...) reconhecer simultaneamente que eu

implico o outro e sou implicado pelo outro na situagao interativa, uma vez que, esses
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movimentos nos permitem (...)" e “(...) fazer uma abordagem critica da pratica e da
experiéncia a ser inventada (...)".

Ainda com base no pensamento de Thiollent (2008, p. 14), constata-se que a
intervencao realizada procurou a resolucdo de um problema coletivo no qual todos,
de uma forma ou de outra, se envolveram de modo que ao longo da execucédo das
atividades estudaram-se dinamicamente os elementos que emergiram do contexto,
através de uma relacéo dialdgica, pela qual as decisdes, as acdes, as negociacoes,
os conflitos e as tomadas de consciéncia ocorreram entre os envolvidos nas
experiéncias vivenciadas.

Cabe destacar que, as a¢gbes compreendidas na intervengdo nao seguiram
uma linearidade, ou seja, ndo foram fixas e imutaveis; pelo contrario, foram flexiveis,
e modificaram-se durante o seu percurso, entendendo, de acordo com o mesmo
autor acima citado, que a intervencdo como uma prética que se funde, se entrelaca,
se vincula a pratica diaria cotidiana, por isso é passivel de acréscimos e alteracées.
Franco (2005) postula que este processo ocorre como “espirais ciclicas”, onde a
acao-reflexdo-acdo € retomada continuamente, propiciando adequados tempos e
espacos para que a integracdo pesquisador-grupo possa se aprofundar.

Desta forma, para realizagdo das acgOes foram utilizadas a pesquisa
documental e bibliografica; como instrumentos metodoldgicos de coleta de dados, a
observacéo, as entrevistas numa perspectiva dialdgica e coletiva, os estudos sob a
estratégia de grupos e o diario reflexivo como principal forma de registro, tanto para
fins diagndsticos, quanto interventivos e avaliativos.

A pesquisa documental e bibliogréfica foi utilizada na andlise de diferentes
documentos, como: livros, artigos cientificos, relatérios, textos, planos, projeto
politico pedagodgico e pareceres pedagogicos buscando, através deste ato
investigativo, informacdes pertinentes com foco no tema ao que se propunham as
intervencdes, pois se entende que este instrumento € significativo, principalmente
qgquando se propBe a abordar dados qualitativos a fim de conhecer e desvelar
informacdes, conforme Ludke; André (1996). Ainda segundo as autoras citadas, a
pesquisa documental € vantajosa para com estudos na area da educacao, uma vez
gue os documentos constituem fontes estaveis, podendo ser consultados diversas
vezes e tornarem-se ancora para outros diversos estudos.

Outro instrumento amplamente utilizado no processo de investigagcdo e ao
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longo da execucdo da intervencao foi a observacéo, pois necessitava-se de um
recurso gue oportunizasse a mim e aos demais atores envolvidos uma apreensao e
compreensao mais profunda tanto do que ja parecia visto e percebido, quanto do
que veio a emergir ou descobrir-se no transcorrer do processo permitindo, portanto,
uma aproximagao intensa com o objeto de estudo.

Segundo as autoras Ludke e André (1996), este instrumento difere-se e
sobrepbe-se a outros pois possibilita a coleta de dados em determinadas situacdes
que outros ndo permitiiam, como 0S movimentos, 0s trejeitos, as expressdes
cinestésicas corporais, negacfes, omissodes, enfim, a riqueza de detalhes que séo
vivenciados, sentidos, tocados, assim como também afirma Meirieu (2005, p. 134):
“(...) nada é menos neutro e tudo faz sentido. Tudo fala (...)".

Ainda versando sobre observacdo, agora sob a 6ética de Madalena Freire
(2008), a observacao, a ato de olhar e ver além do que esta posto eu diante dos
seus olhos é uma ferramenta extremamente importante para todo o educador, pois
observar a si e ao outro € estar atento, buscar a compreensdo e o sentido dos
desejos, dos ritmos, e do jeito de ser (de si e do outro); e, ainda, segundo Schwartz
(2012), o olhar atento, vigilante e reflexivo, possibilita perceber pequenas coisas, 0s
detalhes que permitem construir 0s passos seguintes, as proximas acdes que dao
sentido ao trabalho e o qualificam. Com isso pode-se dizer que o olhar, ou o saber
olhar, foi ancora primordial nesta intervencao, constituindo-se enquanto instrumento
indispensavel para a mesma, pois as acdes se se concretizaram na relacdo com as
pessoas, com 0 ambiente, enfim, com um contexto vivo, tenso e pulsante que pedia
e requeria um olhar observador, atento e reflexivo.

Assim como a observacao, outra ferramenta utilizada de suma importancia na
intervencao foi a entrevista coletiva com o grupo de alunos atendidos na sala de
recursos multifuncional, com os professores e com a gestdo da escola, com o
objetivo de conhecer, desvelar e apontar possiveis rumos para o trabalho, pois
segundo Ludke e André (1996) a entrevista é um instrumento basico que permite a
captura imediata e corrente das informacdes desejadas “(...) permite corregdes,
esclarecimentos e adaptacdes que a tornam sobremaneira eficaz na obtencdo das
informacdes desejadas (...) a entrevista ganha vida ao se iniciar o dialogo entre o

entrevistador e o entrevistado (...)" (p. 34).



43

Segundo Thiollent (2008) a entrevista numa perspectiva aberta e grupal
objetivou, por meio do diadlogo colaborativo, coletivo e participativo, fomentar e
acalentar as discussdes em torno de questbes problematizadoras, estabelecendo
possiveis trajetos e desenhos coletivos para intervencao.

O grande objetivo e instrumento fundamental que reuniu os trés momentos -
investigacgdo, intervencdo e avaliagdo - foram os grupos de estudos “fincados” em
espacos-tempos na escola e no grupo dos professores do AEE com o propésito e a
intencionalidade de promover interacoes, interlocucdes, manifestacdes diversas de
ver, entender e sentir, buscando ao final ou no comeg¢o de uma nova etapa construir

um saber, um conhecimento, enfim, apreender, conforme Bastos postula:

A aprendizagem centrada nos processos grupais coloca em evidéncia
a possibilidade de uma nova elaboragdo de conhecimento, de
integracdo e de questionamentos acerca de si e dos outros. A
aprendizagem € um processo continuo em que comunicacdo e
interacdo séo indissociaveis, na medida em que aprendemos a partir
da relagdo com os outros” (2010, p. 161).

Sob esta 6tica de construcéo efetiva de aprendizagem e construgcdo do saber
nestes grupos, o estabelecimento de principios norteadores como o estudo e a
reflexdo sdo fundamentais para que o professor veja, com olhar observador e
vigilante, atentamente a sua pratica e a renove, modifique e qualifique, pois a
reflexdo segundo Freire (1996) liberta, emancipa e instrumentaliza o educador com
sua principal e maior ferramenta, o pensamento e, mais, “(...) ndo ha agao reflexiva
gue nao leve sempre a contestacdes, descobertas, reparos, aprofundamento. E,
portanto, que nao nos leva a transformar algo em nds, nos outros, na realidade (...)”
(p. 39).

E, finalmente, cabe destacar que para fins de registros das intervencdes o
instrumento utilizado foi essencialmente o Diario Reflexivo, pois esta ferramenta é
fundamental para que se possa acompanhar, avaliar e perceber aspectos que outros
instrumentos nao possibilitam como expressdes, sensacbes, percepcoes,
impressoes, além de ja pressupor um exercicio de reflexdo, pelo ato da escrita.

Segundo os autores Bogdan e Biklen (1994), no ato da escrita o0
investigador/interventor descreve o0 acontecido, as pessoas, 0 lugar, o0s

acontecimentos, as acdes ou conversas, suas ideias, reflexdes seja qual for a agéo,
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observacéo, entrevista ou dinamica vivencial.

Sob a luz dos autores citados, o diario reflexivo consistiu em dois momentos,
primeiramente o que se refere a descricao fiel e 0 mais completa possivel da acéo,
incluindo local, pessoas, imagens, palavras e, posteriormente, a reflexdo que diz
respeito ao que o interventor apreende, as suas impressoes, pré-conclusdes, ideias,
pensamentos, preocupacoes.

De acordo com Freire (1996), o ato de registrar reflexivamente envolve a
redescoberta do significado do ato de escrever, exercicio de reflexdo e
autoconsciéncia, pois através desta acao foi possivel articular os pensamentos e
isso favoreceu o conhecimento e possibilitou que se acompanhasse 0 processo, 0
concretizando, corporificando, o tornando histéria, memoaria.

Em suma, pode-se dizer que a partir das intervencbes buscaram-se
movimentos, mudancas reais e concretas no local de trabalho, buscando ampliar
visbes e transcender o sentido simples da compreensédo, almejando alcancar de
maneira sistematica, qualitativa e também quantitativa, uma compreensdo mais
préxima da plenitude, mais complexa e aprofundada do tema tratado neste estudo

interventivo.

4.2 “Descrigao” analitico-reflexiva

As acfes desenvolvidas neste trabalho de intervencao respeitaram os objetivos
e a problemética central, que desencadeou a necessidade da mesma. Portanto,
cada atividade foi pensada de forma a criar uma situagcéo prazerosa para que todos
0s envolvidos pudessem aproveitar ao maximo e de cada momento construir
conhecimentos e realizar reflexdes que mobilizassem mudancas nos seus fazeres.

Sendo assim, cabe destacar que no que se refere ao Campo 1 - Escola de
Atuacdo (professores do ensino regular, a gestdo da escola, alunos e o AEE
ofertado), foram desenvolvidas seis atividades, caracterizadas como encontros para
estudo e reflexdo. Entretanto, tais encontros foram assumindo formas e caminhos
distintos®.

O primeiro encontro (maio/2013) ocorreu em um conselho de classe

participativo, momento no qual pude apresentar-me e dizer ao que me propunha na

® O detalhamento destas acOes pode ser visto na integra no Apéndice B deste portfolio/relatorio
critico-reflexivo.
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escola; a receptividade foi muito positiva e consequentemente desencadeou a
proxima atividade que emergiu dos desejos e pedidos dos professores e gestdo da
escola para a realizacao da acao.

Portanto, o segundo encontro (junho/2013) teve como objetivo otimizar e/ou
aproveitar os horarios de planejamento dos professores para dialogar sobre os
alunos, suas dificuldades, habilidades, enfim, estudar cada caso para que se
chegasse coletivamente ao foco que concentrou-se no planejamento das acdes a
serem desenvolvidas em sala de aula com vistas a efetiva inclusdo dos alunos,
assim como o AEE e a escola como um todo, professores e gestdo poderiam
contribuir para esta concretizagdo. Esta atividade teve duragédo de aproximadamente
2h e foi realizada em dois momentos, com dois grupos, a fim de contemplar todos os
professores. Neste encontro construimos, ainda com aspectos a melhorar, um plano
de trabalho com possiveis acfes e estratégias para serem desenvolvidas com o0s
alunos.

No terceiro encontro, reuni um compilado de encontros individuais de
planejamento e estudo sistematico com 0s professores nos seus poucos horarios
disponiveis na escola e, também, em outros momentos oportunizados pela gestéo,
quando era possivel a substituicdo do professor ou quando alguém do grupo da
gestdo assumia sala de aula. Estes encontros ocorreram individualmente e de
acordo com as necessidades de cada professor para com sua turma, ou seja, com
alguns professores ocorreram mais frequentemente e com menos oferta para outros.
Nestes encontros, estudamos a Politica Nacional de educagdo especial na
perspectiva inclusiva, as Diretrizes Operacionais do AEE e também nos apoiamos
nos materiais referenciais disponibilizados pelo MEC para construir estratégias e
atividades; além disso, em colaboracdo, elaboramos em conjunto materiais,
atividades, alternativas avaliativas. Era um momento de estar a servigo do professor
do ensino comum para auxilia-lo no fazer pedagdgico com os alunos em sala de
aula. Estes encontros tiveram duracfes variadas, entre 1h ou 1h30min e perduraram
nos meses de junho a novembro, compreendendo em média, pelo menos, um
encontro por més com cada professor, enquanto periodicidade, nos seus horarios
disponiveis na escola, portanto manhé e/ou tarde.

O quarto encontro (setembro/2013) foi diversificado, ocorreu em horario

alternativo no turno da noite e fez parte do calendario de formagfes da escola. A
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duracédo foi de 4h de intenso e significativo trabalho. Tivemos uma participagao
expressiva dos professores - de um universo de 20 professores, 14 se fizeram
presentes e as faltas dos demais foram justificadas por motivos de trabalho, pois
muitos possuem uma jornada de trabalho de 60h semanais.

Neste encontro o objetivo era proporcionar um momento para que, em roda
dialogada, pudéssemos conversar e refletir sobre o trabalho desenvolvido até o
momento na escola frente ao processo da inclusdo escolar de alunos com
deficiéncia, sendo que para esta reflexdo utilizou-se diversas técnicas e/ou
dindmicas a fim de agucar e acalentar a discussao e promover debates francos e
abertos. O trabalho foi muito rico, explorou-se o AEE, os aspectos legais,
metodoldgicos, pedagodgicos, avaliativos através de videos, pinturas com tinta,
brincadeiras, recorte e colagem. Foi um momento de aprendizagem e também de
autoanalise, auto avaliacdo e projecdes para os proximos dias e meses de trabalho
na escola. Como resultado, pode-se dizer deste encontro que nele emergiu a
compreensdo e defesa de que a escola precisava rever o0 projeto politico
pedagogico, que ndo atendia as necessidades de uma escola se que propde a
incluséo.

Com este pensamento e disposicdo o quinto encontro foi efetivamente
possibilitar um estudo dirigido do Projeto Politico Pedagdgico existente na escola e
promover discussfes e estudo para novas proposicoes, foi realizado no més de
outubro e nos turnos manha e tarde, a fim de possibilitar a participacdo de todos os
professores nos seus horarios de trabalho; a duracdo foi de aproximadamente
2h30min. Contudo, neste encontro constatou-se que de fato a “inclusdo”, no que
tange a principios epistemoldégicos, filosoficos, metodologicos e avaliativos, sequer
aparece ou € mencionado no PPP, assim como o AEE e o servico realizado por ele.
Entdo, foi proposta uma reconstrucdo, e, para isto, nos apoiamos em leituras de
autores renomados (MANTOAN/2006; BAPTISTA/2007; BEYER/2009) e avangamos
em alguns aspectos, ou seja, conseguimos redigir alguns pontos em relacdo ao
AEE; também, ponderamos algumas mudancas na avaliacdo, porém néo foi possivel
concluir esta acdo mais complexa. Porém, considera-se que este foi o comeco de
mudanc¢as em uma escola que se prop6s pensar na inclusdo como principio, pano
de fundo, norte e alicerce das praticas desenvolvidas.

O sexto e ultimo encontro destinado aos professores e gestdo da escola,



47

promoveu um momento especifico para registro e avaliagbes, realizado de forma
oral, dialogado ao longo de todo o processo. Nesta perspectiva cada professor
realizou, apos uma conversa pedagdgica regada a chimarrdo, um registro sucinto e
com palavras chaves a cerca do AEE, dificuldades, avancos, melhoras,
entendimentos e desejos e aspira¢cdes para este servico na escola.

Para além dos professores e gestdo da escola, foram realizadas outras duas
atividades no atendimento educacional especializado, voltadas aos alunos atendidos
e beneficiados por este servico, a fim de perceber como os protagonistas, pode-se
dizer, percebiam o processo de incluséo.

Sendo assim, individualmente cada aluno, a sua maneira, de diferentes
formas e utilizando os recursos disponiveis, explanou como se sentia em sala de
aula, como é fazer parte desta escola e, também, como definem tanto a escola como
um todo, a sala de aula comum e o AEE neste contexto.

Os alunos produziram de maneiras diversas suas impressoes, utilizando papel
e tinta, recortes de jornal ou revista, pesquisa de imagens na internet que pudessem
ilustrar seus entendimentos, escritas e desenhos, dentre outros. O resultado foi
muito significativo, pois conseguiu-se perceber como estes alunos identificam-se,
constroem-se e se materializam diante dos e nos espacos e 0s aspectos destacados
por eles foram tomados como indicadores fundamentais para o trabalho
desenvolvido pela escola.

No que diz respeito ao campo 2, Professores Especializados, foram
realizadas trés atividades itinerantes em diferentes escolas, aonde nos reunimos na
sala de recursos das mesmas, ocorrendo sempre no turno da manha, nas quintas-
feiras e perdurava a manh&, ou seja, 0 inicio era aproximadamente 8h30min e o
término por volta de 11h30min.

Estas atividades eram reunidas sob a definicdo de “grupo de estudos”;
convém esclarecer que esta ja se constituia como uma pratica realizada
anteriormente, quando eu ainda participava na gestdo da educacdo municipal, a
pedido do grupo dos professores do AEE. Esta formac&o continuada foi inserida no
calendario das escolas e os professores reuniam-se mensalmente nas suas para
estudo, trocas e reflexdes sobre as suas praticas. Porém, esta atividade nao teve
continuidade apds a transicdo de gestdo, ocorrida em 2013. Porém, a pedido de

algumas colegas que haviam vivenciado a experiéncia anterior e ao encontro dos
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objetivos que também haviam sido idealizados no projeto de intervencéo,
viabilizamos estes encontros e os retomamos, com apoio e estimulo dos gestores
das escolas, por entender a importancia destes momentos.

O primeiro grupo de estudos, ocorrido no més de agosto, destinou-se a um
‘reencontro”, a um momento de escuta, acolhida e reencontro, no qual as
professoras colegas do AEE manifestaram suas angustias, suas dificuldades, suas
lutas, enfim, a necessidade latente de serem ouvidas. Assim, este encontro serviu
para fortalecer o grupo e agucar o desejo para fazer e pensar algo que provocasse
mudang¢as muito mais em si mesmas do que no contexto nos quais estéao inseridas,
observando os encargos deste servico e a gestdo do mesmo. Neste mesmo
encontro ja se combinou o préximo.

Diante do exposto e do sentimento de incerteza, duvidas sobre suas funcdes
e 0 servico do AEE, expresso na fala de algumas das professoras, omitido no
siléncio e sufocado na inquietacdo de outras, a proposta do segundo encontro foi
justamente pensar sobre isto. Entdo, por meio de uma dinamica vivencial, se prop6s
a reflexdo a cerca do AEE atual desenvolvido na rede municipal, ou seja, como se
percebe este servico, o que € e a quem se destina, como as profissionais sentem-se
fazendo este trabalho nas respectivas escola de atuacdo, quais os reflexos do
mesmo para com a escola e 0 espagco comum, enfim, questionamentos que nos
acompanham ha longo tempo, porém com pouco espaco para a discussao
desprendida dos discursos ja instaurados e impregnados pela politica, priorizando o
dialogo no aspecto concreto do real, do vivido por cada uma, sob olhar critico e
reflexivo. Na realizacdo da dindmica as professoras demonstraram através de
imagens 0s seus entendimentos e relataram umas para as outras as suas reflexdes
e, apos mediante um instrumento com questdes direcionadas, registraram tais
percepcoes.

Este encontro foi extremamente significativo, pois foi franco, verdadeiro,
eximido de qualguer julgamento ou avaliacdo; esta justificativa € importante, visto
que na grande maioria dos encontros de formag&do oportunizados ndo ha espacgo
para problematizagdo. Sob esta dtica, e ja “influenciadas” pelo Seminario de
Educacao Inclusiva que se aproximava, e como uma das questdes destaques e
definidoras de possiveis problemas e entraves no trabalho desenvolvido pelo AEE e

principalmente pelos professores do ensino comum, a formagéo docente continuada
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constituiu-se enquanto tematica para o préximo e ultimo encontro da intervencao
construida para o Campo 2.

O terceiro e ultimo encontro destinou-se a problematizar a Formacdo Docente
Continuada, ou seja, a caracteristica e genealogia desta, refletindo de que forma
este fator influencia no processo de inclusdo, no AEE, na escola, nas préticas
docentes, que tipo de formacao temos, que conceito e que formacao queremos e
almejamos. Desta forma, para viabilizar a discussado propus uma brincadeira com
envelopes coloridos e fragmentos de textos de autores renomados e utilizados para
a reflexdo sobre formacgdo neste portfolio. Estes fragmentos problematizam as
formacdes predominantes ofertadas e anunciam outras referenciais; assim, cada
professora escolhia um envelope e lia e comentava os fragmentos teéricos com base
nas suas experiéncias. Este estudo e debate proporcionou muitas aprendizagens,
pois algumas colegas sequer haviam refletido desta forma na gestéo atual

Para finalizar este encontro, trabalhamos com uma histéria que aborda a
importancia do grupo, do saber compartilhado, do estudo coletivo e colaborativo para
a aprendizagem e, como continuacdo desta histéria, solicitei que cada uma pudesse
expor sobre este grupo de estudo enquanto uma proposta formativa, ou seja, uma
possibilidade viavel e significativa para todos. O resultado foi muito expressivo, pois
as professores identificaram no grupo de estudos uma alternativa potente de
formacéo docente continuada.

Estas acdes desenvolvidas nos campos destinados de intervencao, e que por
sua vez constituem-se em meus locais de trabalho, foram grandes impulsionadoras
de movimentos e mudancas na escola, por meio de seus professores, sejam eles do
AEE ou do ensino comum. Certamente este ano de trabalho intenso “mexeu” e
provocou a saida de um contexto que se apresentava inerte e estagnado para o
comeco de um novo momento, de buscas, perguntas, reflexdes, criticas, renovacdes

e, acima de tudo, principios bem menos excludentes e mais inclusivos.
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5. ATANDO E SOLTANDO NOS: O AEE E SUAS INFLUENCIAS NA
CONSTRUCAO DA EDUCACAO INLCUSIVA NA REDE MUNICIPAL DE BAGE

Lancamos um olhar retrospectivo, identificamos episddios da nossa
trajetéria académica, nos processos de formagéo inicial e continuada,
que, articuladas as nossas experiéncias profissionais, delineiam o
nosso olhar para a escola. Em certa medida, fomos nos constituindo
nessa direcdo, com sentidos, sentimentos, desejos e concepcdes
(PANTALEAO, 2009, p. 11).

O trabalho a que se propds com o desenvolvimento desta intervencéo buscou,
pela via da acao-reflexdo-acao, obter elementos que problematizassem a eficiéncia
e/ou sucesso do fendmeno da incluséo escolar de alunos com deficiéncia na rede
publica municipal de educagédo do municipio de Bagé, mais ainda aos papéis e aos
significados de cada segmento da comunidade escolar tidos pela politica como
envolvidos no processo de inclusdo, quais sejam, 0os segmentos vinculados ao
espaco comum e ao segmento especializado nas escolas. Na atual gestao
educacional do nosso pais, os segmentos envolvidos na incluséo, seguindo o slogan
e programa “Compromisso de Todos pela Educacado”, destacam-se familia,
comunidade, escola comum — professores e gestdo escolar; e, quando se refere ao
segmento especializado, aponta professores do AEE, espaco de desenvolvimento do
AEE e as politicas da rede. Desse modo, pode-se dizer que a intervencdo abordou
dois segmentos: Campo (1): escola comum - professores comuns-gestao-
estudantes; e Campo (2): especializado - professores do AEE.

Com base nisto, e tendo como referéncia a contextualizacao feita no principio
deste relatério, podemos visualizar o acumulo de experiéncias da rede municipal no
gue tange a politica de inclusdo escolar, ou seja, durante estes aproximadamente 10
anos de busca de consolidagdo do atendimento do principio inclusivo a rede se
equipou com recursos fisicos e humanos, organizou e propds formacdes para 0s

profissionais envolvidos, isto €, em linhas gerais atendeu as diretrizes da politica
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nacional da educagéo inclusiva. Desta forma, ao olhar este panorama e considerar o
significativo tempo de politica implementada, emergem varias perguntas que se
colocam para a tentativa de analise — “respostas” — ao fenébmeno estudado.

A partir da intervencdo realizada na Escola Arideu com os segmentos da
escola regular de ensino (professores, gestdo e estudantes com deficiéncia) e
segmento especializado (professoras de AEE/sala de recursos), varios aspectos
ficaram evidentes como elementos de implicacdo direta ao fenbmeno da incluséo
escolar; a partir de um trabalho analitico de composicado de categorias de analise,
selecionamos uma triade de elementos considerados aglutinadores dos demais, 0s
quais emergiram na intervencao ocorrida nesta escola como sendo 0s principais
elementos para a educacéo inclusiva:

(a) formacéo dos profissionais (professor comum/professor especializado) -

para AEE;

(b) gestdo do AEE (e a ingeréncia do “outro” espago, o comum); e

(c) desenvolvimento de atendimento educacional especializado - reflexdes.

Sendo assim, ressalta-se que estes trés elementos citados acima serdo
discutidos, refletidos e analisados de forma interligada, sem subdivisbes, pois a
concepcdo de triade perpassa pelo entendimento de que um elemento esta
vinculado ao outro, um afeta o outro, ou seja, como elementos interdependentes,
gue se complementam e se entrelagam.

Primeiramente, para a compreensao ampliada dos “efeitos” da politica de
inclusdo escolar na escola foco da intervencéo, tendo como premissa observar o
éxito deste fendbmeno, foi necessario abordar o percurso histérico-politico da rede
municipal de Bagé, sendo este um sistema municipal que encaminha e adere a
politica inclusiva ha, pelo menos, uma década.

Cabe salientar que a rede estudada recebeu destaque nacional no processo
de implementacdo da politica de educacado inclusiva, via Programa Educacédo
Inclusiva: direito a diversidade, com participacdo em duas publicacdes importantes
do MEC/SEESP com relatos de experiéncias em torno da Gestado das Politicas de
Educacao Inclusiva. A primeira publicacdo ocorreu no ano de 2006, na obra
“Experiéncias Educacionais Inclusivas”, do Programa referido (vol. 1). O trabalho
relatado neste livro recebeu o titulo de “A Inclusdo de Alunos com Necessidades
Educacionais Especiais na Rede Regular de Ensino no Municipio de Bagé”, no qual



52

a Coordenadora do Setor de Inclusdo, juntamente a Secretaria de Educacao,
remontam as acdes voltadas a implementacéo da politica de inclusdo no municipio,
compreendendo os anos de 2003 a 2006, relatando sobre os aspectos fisicos de
acessibilidade, recursos humanos, formacdes, aquisicbes de materiais, a partir do
ponto de vista da gestéo (2006, p. 155).

Ja no segundo volume deste mesmo livro, na sequéncia no ano de 2008, o
municipio novamente aparece com a publicacdo da sua experiéncia; nesta
oportunidade o titulo do relato é “Praticas Educacionais Inclusiva na escola e na sala
de aula: a experiéncia do municipio de Bagé” e a equipe, agora ja composta por
quatro profissionais e a Secretaria de Educacao, relata sobre as inovagfes em
termos de projetos a partir do ano de 2006, onde aparecem o0s projetos Tutoria e
Matricula Antecipada, por exemplo. Também se enfatiza os avan¢cos no que diz
respeito ao ndmero de matriculas de alunos com deficiéncia no ensino regular
(2008, p. 71).

O relato destas experiéncias em formato de publicacfes enaltece e prestigia a
rede municipal de educacao frente a inclusdo escolar, ou seja, uma rede com uma
‘larga” experiéncia no que se refere a implementagdo da politica de educagao
inclusiva. Esta abordagem histérica se torna necesséaria para compreender o
movimento desencadeado na Escola Arideu, na expressdo do movimento
desenvolvido na rede em gue esté inserida.

A implementacdo das providéncias, recursos e espacos que hoje estédo
consolidados como arranjo para o0 desenvolvimento do Atendimento Educacional
Especializado no municipio de Bagé remonta ao inicio da movimentagdo nacional
em torno da educacéo inclusiva, a partir dos anos 2000, com o impulso das politicas
publicas propostas a época.

A adesdo ao Programa Educacdo Inclusiva: direito a diversidade, ao qual a
rede mantem adesdo até hoje, € um marcador fundamental e definidor neste
cenario, que expressa como objetivo anunciado “disseminar a politica de construgao
de sistemas educacionais inclusivos e apoiar o processo de implementacédo e
consolidagdo do Programa Educacdo Inclusiva: Direito a Diversidade nos
municipios brasileiros”; como objetivos especificos, a busca por “(...) sensibilizar e
envolver a sociedade e a comunidade escolar em particular, na efetivacdo da

politica de educacdo inclusiva; formar gestores e educadores para atuar na
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transformacdo dos sistemas educacionais em sistemas educacionais inclusivos”
(BRASIL, 2005, p. 10).

Desta forma, este programa viabiliza todo suporte ao municipio, no que diz
respeito a recursos financeiros para sua oferta e, do ponto de vista técnico, pois por
meio de um “documento orientador” que contempla eixos, possiveis tematicas,
aspectos legais subjacentes, proposta de execu¢do em numero de horas, turnos,
cronograma financeiro, subsidia o municipio a elaborar o seu plano financeiro e
pedagogico que, tao logo é criado, € encaminhado para o MEC/FNDE para analise e
aprovacdo e, como outra acdo que se soma a esta, surge o Programa de
Implantagdo de Salas de Recursos Multifuncionais, que regulamenta-se na
Resolucdo do CNE/CEB N° 2/2002 e posteriormente na Portaria Normativa N° 13,
de 24 de Abril de 2007.

Pode-se dizer que a nivel nacional, segundo informacfes do Ministério da
Educacéo, apds o lancamento do programa SRM (Sala de Recursos Multifuncionais)
nos anos 2005-2009, foram disponibilizadas aproximadamente 15.551 salas de
recursos multifuncionais a 4.564 municipios brasileiros; este nimero, de acordo com
o Plano de Acbes Articuladas (PAR), atenderia a 82% da necessidade de sala de
recursos multifuncionais. O PAR, por sua vez, € um sistema constituido, elaborado e
preenchido a partir da participagéo dos gestores e educadores locais e baseia-se em
um diagndéstico que possui como referéncia um instrumento de avaliacdo de campo
que permite olhar e assim realizar a andlise de quatro dimensfes: Gestao,
Formacao de Professores e dos Profissionais em servico e apoio escolar, Praticas
Pedagdgicas e Avaliacdo e Infraestrutura fisica e recursos pedagégicos (BRASIL,
2007).

Ambos os programas, ao longo dos anos, acompanharam as mudancas
pressupostas pelas novas diretrizes e politicas educacionais no que dizem respeito a
Educacédo Inclusiva. Entretanto, no que diz respeito a uma das tematicas centrais
para construcdo da inclusédo escolar e refletida neste estudo e intervencdo por meio
desta triade de andlise, a Formacdo Continuada, pode-se dizer que houve
mudancgas na trajetéria e no desenho desta “grande ac&o” da politica de incluséao,
porém carece de aprofundamento e reflexao.

Desse modo, ressalta-se que esta tematica necessita ser tensionada e para

iSso é necessario a compreensdo ampliada das multiplas formas e interpretacdes
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perpassadas ao longo dos anos de implementacao desta politica.

Assim destaca-se que as edi¢cbes do Programa Educacdo Inclusiva: direito a
diversidade foram constituidas em anos da seguinte forma: 12 edicdo (2003-2006),
22 edicao (2007-2010) e, no ano de 2011, com extensdo ao ano de 2014, conforme
documento orientador disponibilizado pelo MEC/SECADI surge uma nova proposta
de formagdo que amplia significativamente o campo de discusséo; este novo
convénio prevé o atendimento dos eixos presentes na CONAE (Conferéncia
Nacional da Educacéo) e, também, na discussao e composicdo de itens do Plano
Nacional da Educacdo que correspondem a Educacdo Especial, Educacéo
Ambiental, Educacdo em Direitos Humanos e Cidadania, Educacdo para as
Relacdes Etnico-Raciais, Educacdo Escolar Indigena, Educacdo do Campo e
Quilombola e Educacao de Jovens e Adultos®.

Tragando uma linha do tempo, rememorando pressupostos importantes
presentes na proposta deste “grande” Programa de Formacgdo, no que concerne a
sua abrangéncia e/ou cobertura, cabe salientar que este adotou, para atender ao
objetivo ja anunciado - “disseminacdo da politica no pais” - a sistematica de
organizagdo em municipios-pélo de abrangéncia. Segundo Brizolla (2006), a escolha
dos municipios-p6lo se deu por meio de um processo que preconizou 0s seguintes
critérios: localidade geogréfica, densidade demografica, infraestrutura urbana e
acessibilidade (Regido Norte). Para cada uma das cinco regifes brasileiras foram
escolhidos os municipios que variaram com base nos critérios descritos; a Regiao
Sul, por exemplo, que contempla o municipio deste estudo, 22 municipios foram
contemplados.

A acdo inicial do Programa concentrou-se em uma formacdo para o0s
dirigentes destes municipios-p6lo com o objetivo de sensibiliza-los frente a esta
proposta. Neste encontro, segundo a autora citada acima, 128 municipios foram

representados. Na sequéncia da proposta de implementacdo, cada um destes 128

® Durante o periodo de finalizacdo da escrita deste relatdrio critico-reflexivo, o novo PNE foi aprovado
como Lei 13.005, de 25 de junho de 2014, no qual a Educagédo Especial estd focada na meta 4, além
da diluicdo em outras Metas. A referida Meta 4 esta aprovada com a seguinte redagao: “Universalizar
para a populacdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos o atendimento escolar aos alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidade ou superdotagéo,
preferencialmente na rede regular de ensino, garantindo o atendimento educacional especializado em
salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou servicos especializados, publicos ou
comunitarios, nas formas complementar e suplementar, em escolas ou servicos especializados,
publicos ou conveniados”.
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municipios ficou com a responsabilidade de fazer a replicacdo para os demais, 0s
quais compdem os municipios de abrangéncia.

Bagé, municipio que contempla a escola alvo desta intervencédo, constitui-se
como municipio-polo com a reponsabilidade de atender 23 municipios ’ de
abrangéncia, e realiza o primeiro encontro de formacdo no ano de 2004. Na
sequéncia, como prevé a proposta do programa, o municipio deu sequéncia as
formacbes nos anos subsequentes (2005-2014), porém, com a mudanca nas
tematicas, objetivos e proposta no ano de 2012, como ja foi anunciado
anteriormente.

Ao longo destas formagfes o municipio atendeu cerca de 1.700 educadores e
gestores. Entretanto, cabe realizar algumas especificacbes em relacdo a este
namero; nos dois primeiros encontros (2004 e 2005) o convite a participacao
concentrou-se nos gestores (secretarios de educacdo, dirigentes de educacdo
especial, gestores das escolas da rede municipal, rede estadual — dirigente da
educacdo especial, gestores das instituicbes e escola especial® e dos professores
das classes especiais) e grupos de alunos de universidades. Pode-se dizer que
estes encontros foram dirigidos de maneira especifica aos gestores, porém, foi
aberto a outras participagbes. Nos anos seguintes a prioridade de participacéo
concentrou-se nas professoras das salas de recursos, gestores e professores do
ensino comum.

Outro destaque importante € a variacdo do numero de participantes em
relacdo ao numero de escolas que participavam da formacédo; por exemplo, nos
primeiros anos nao havia participacao das escolas de educacao infantil, o que passa
a ocorrer a partir de 2009.

Realizando uma breve analise dos niumeros apresentados, percebe-se que a
énfase e participagdo concentram-se em numero expressivo nos professores da sala
de recursos e gestdo da escola, conforme dados apresentados no grafico (figura 5) a

seguir. Para fins comparativos e analiticos, seguem as informacoées:

" Municipios de abrangéncia: Acegud, Alegria, Ametista do Sul, Arroio dos Ratos, Bardo do Cotegipe,
Barra da Guarita, Cachoeira do Sul, Candiota, Dilermando de Aguiar, Dom Pedrito, Herval, Hulha
Negra, Lavras do Sul, Pantano Grande, Paraiso do Sul, Pedras Altas, Piratini, Santana da Boa Vista,
Santa Margarida do Sul, Santana do Livramento, Vila Nova do Sul, Jaguaré@o e S&o Gabriel.

® Centro de Atencdo Psicossocial Infantil (CAPS 1) Matilde Fayad; Associacdo de Pais e Amigos dos
Excepcionais - APAE e Escola Especial Caminho da Luz.
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Figura 5- Participantes do Programa Educacéo inclusiva: Direito a Diversidade Bagé/

Participantes do Programa Educacdo Inclusiva: direito a diversidade
Bagé/RS
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Fonte: Relatérios SMED (2006-2011), Compilacdo. GONCALVES, A. Q Gestao do Atendimento
Educacional Especializado na Rede Municipal de Bagé na Construgdo da Inclusédo Escolar (2014).

Convém relembrar que na dindmica de organizacdo dos Seminarios de
Formacdo, a rede municipal de Bagé ofertava, conforme orientacdo geral do
Programa, no minimo 03 vagas por escola, podendo haver varia¢cdes de acordo com
a necessidade e contexto mas, via de regra, participava 1 representante da gestéao
(geralmente o supervisor), 2 representantes do ensino comum, 1 dos anos iniciais e
outro dos anos finais; nos casos de escolas que possuem EJA (educacéo de jovens
e adultos) ofertava-se mais 1 vaga e para as escolas de educacéao infantil ofertava-
se uma vaga para um integrante do grupo de gestéao.

Percebe-se, portanto, que um primeiro movimento de implementacdo da
educacado inclusiva em nivel de politica nacional tem sua base no aspecto da
formacdo, tanto dos gestores e, mais tarde, chegando aos professores

especializados:
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Figura 6- Instituicbes Participantes do Programa Educacéo inclusiva: Direito a
Diversidade Bagé/ RS

Instituiges Participantes do Programa Educagao Inclusiva: direito a diversidade
Bagé/RS
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Fonte: Relatérios SMED (2006-2011), Compilacdo. GONCALVES, A. Q Gestéo do Atendimento
Educacional Especializado na Rede Municipal de Bagé na Construg&o da Inclusédo Escolar (2014).

A formacao continuada é alvo de intensas discussoes e reflexdes em diversas
areas da educacédo e no que se refere a Educacdao Inclusiva este debate é caloroso
e bastante conflituoso, uma vez que “fazer inclusdo” remete a mudangas
significativas e até “radicais”, segundo alguns autores, no sistema educacional que
temos até entdo.

A Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva inclusiva (2008)
menciona no seu artigo 3° que é de incumbéncia do Ministério de Educacao o apoio
técnico e ac¢les voltadas a oferta do Atendimento Educacional Especializado, a fim
de atender os objetivos de formacgédo continuada para professores de atendimento
educacional especializado e demais profissionais da educacdo (gestores e
educadores para a educacao inclusiva).

Nesta perspectiva, voltando os olhos para o municipio de Bagé, pode-se dizer
que a grande proposta formativa, sendo a Unica implementada, corresponde ao
Programa Educacgdo Inclusiva: direito a diversidade, ja& mencionado no item de
discusséo acima. Este programa, por sua vez, enfatiza desde o principio, tematicas
técnicas, com énfase nas deficiéncias, que direcionam o0 assunto muito mais ao

professor do AEE e eu diria até as Instituicdes Especializadas do que propriamente
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aos demais professores e gestores das escolas. Portanto, acaba por ndo atender as
reais necessidades que emergem no contexto da escola e muito menos atinge o
publico-alvo que para além do professor do AEE, necessita urgentemente ser, o
professor do ensino comum e gestor. Nesta concepcdo, Mantoan e Prieto (2006)

enfatizam que:

A formacdo continuada de professores deve ser um compromisso dos
sistemas de ensino comprometidos com a qualidade do ensino que, nessa
perspectiva, devem assegurar que sejam aptos a elaborar e a implantar
novas propostas e pratica de ensino para responder as caracteristicas de
seus alunos, incluindo aquelas evidenciadas pelos alunos com
necessidades educacionais especiais (p. 57).

Ao retomar a perspectiva histérica da formacdo realizada em Bagé,
percebem-se fragilidades quanto ao atendimento ao principio da inclusdo, uma vez
que as formacdes ocorridas até entdo nao priorizaram temas ampliados que digam
respeito a escola, tais como aprendizagem, curriculo, avaliacao, etc.; a tonica ficou
nas teméaticas das deficiéncias e de como “trabalha-las”, ou seja, como se a escola
em geral estivesse plenamente organizada frente aos desafios pedagdgicos da
escola para todos, cumprindo com qualidade o seu papel educacional e social e que
agora, diante da presenca de alunos com deficiéncia, necessitasse apenas
abordar/complementar conhecimentos a respeito deste alunado. Entretanto, tornar a
escola inclusiva é justamente qualifica-la para todos e, neste “todos”, o aluno com

deficiéncia, conforme Glat e Nogueira expdem (2002):

As politicas publicas para a inclusdo devem ser concretizadas na forma de
programas de capacitacdo e acompanhamento continuo, que orientem o
trabalho do docente na perspectiva da diminuicdo gradativa da excluséo
escolar, o que visa a beneficiar ndo apenas os alunos com necessidades
especiais, mas, de uma forma geral a educa¢édo escolar como um todo (p.
27).

A partir desta afirmacao, podem-se destacar alguns aspectos preponderantes
gue merecem discussao quanto a formacao para a educacao inclusiva:

(a) énfase das formacOes nos professores do Atendimento Educacional
Especializado — (AEE);

(b) temas das formacbBes — preponderéncia de conteudos especializados
referentes & area da educacéo especial;

(c) formatos e modelos de formacao ofertados — preponderancia de palestras.
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Cabe destacar que os professores do ensino comum - (EC) justificam suas
praticas pela auséncia de formagao continuada, ou seja, o “nédo fazer” ou o “fazer
sem a preocupacao com atendimento ao principio de inclusdo” repousam no tema
formacéo continuada, como se pode vislumbrar na fala destes profissionais quando
questionados a respeito do que sentiam frente a inclusdo e do que necessitavam

para realiza-la:

“Mais formacdes, nds ndo temos formacéao, além da escola, a formagéo na
escola é maravilhosa, mas precisamos mais, muito mais” (Prof2. EC 1).
“Que realmente aconteca a incluséo, professores preparados” (Profa. EC 2).
“Aprender. Aprender, lidar com cada um deles satisfatoriamente” (Prof2. EC
3).

“Tenho muitas duvidas a respeito de como trabalhar com criancas com
deficiéncia” (Profé. EC 4).

“Me sinto confusa, insegura, mil coisas para pensar, o que fazer? Como
fazer? As vezes fago e acho que é de outra forma, inseguranga” (Profa. EC
5).

Ao observar a fala destes professores do ensino comum percebe-se a
angustia, a falta de preparo e conhecimentos a cerca deste tema e principio que, por
sua vez, possui como premissa uma “escola aberta as diferencas” - a escola
inclusiva; desta forma, é transparente e inevitavel perceber a incoeréncia entre
discurso e pratica, pois o termo “escola inclusiva” se aplica a poucas experiéncias,
aos professores do AEE e, em menor nimero, aos gestores das escolas, pois
conforme Mittler (2003 apud Mantoan, 2003):

Os professores do ensino regular consideram-se incompetentes para lidar
com as diferencas em sala de aula, especialmente atender os alunos com
deficiéncia, pois seus colegas especializados sempre se distinguiram por

realizar unicamente este atendimento e exageraram essa capacidade de
fazé-lo aos olhos de todos (p. 21).

No municipio, para além das formacdes vinculadas ao Programa Educacéo
Inclusiva: direito a diversidade, poucas foram abertas a participacdo dos professores
do ensino comum e, quando foram, as dificuldades para viabilizacdo desta
participacdo foram inUmeras, pois ndo havia suporte e subsidio a escola no que diz
respeito, por exemplo, a recursos humanos, ou seja, professor para substituicdo, ou
ainda orientacdo de que eventualmente esta substituicdo poderia ser assumida por
colega da gestéo; ao contrario, a orientacdo sempre foi pelas presencas da gestéo e

do professor do AEE presentes e, se possivel, de um professor do ensino comum.
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Nesta perspectiva enfatizamos a concepcado presente de que estes
profissionais ndo necessitam saber e/ou capacitar-se para a inclusdo, o que vai de
encontro as contribuicbes de Garcia (2011), uma vez que a autora afirma que o0s
modelos de formacao continuada voltados a Educacdo Especial sdo contemplados
pelos sistemas de ensino que até aderem a politica da prética inclusiva, mas a
formacdo continuada e em servico € destinada aos professores chamados
especialistas e esta formacédo voltada apenas a estes, o que reforca um modelo
especializado, enfraquecendo a possibilidade da escola comum se tornar uma
escola aberta, onde os profissionais séo autorizados e responsabilizados por fazer
efetivamente a incluséo de todos os alunos.

Sob esta légica ainda, Mantoan e Prieto (2006) complementam:

Os conhecimentos sobre o ensino de alunos com necessidades
educacionais especiais ndo podem ser de dominio apenas de alguns
“especialistas” e sim apropriados pelo maior numero possivel de
profissionais de educacéo idealmente por todos. Todavia, se considerarmos
gque o atendimento do referido alunado em classes comuns é a
determinacéo privilegiada nos dltimos anos, podemos afirmar que ainda ha

muitos professores dos sistemas de ensino pouca familiaridade tedrica e
pratica sobre o assunto (p. 58).

Para além destes aspectos, é preciso repensar a qualidade das formacodes
oferecidas, pois na grande maioria das vezes o que se percebe sao formacdes sem
aprofundamento teérico e pratico, superficiais, centradas em temas especificos e
desenvolvidas em um unico formato, ou seja, grandes palestras ou oficinas nas
guais se reduz o numero de participantes, porém a metodologia é a mesma,
ofertadas duas ou trés vezes ao ano, sem espaco dialdgico e de reflexdo nos quais
ndo é possivel interlocucdo, interacdo e aprofundamento, devido a curta duracao
(em média de 3h de trabalho), o que certamente ndo € um tempo proficuo para que
se possa discutir e aprofundar conceitos.

Nesta perspectiva, cabe-nos problematizar estas formacbes e pensar em
novas possibilidades, pois se trata de um “problema” e/ou “gargalo” da educacéao, ja
constatado por diferentes autores e quando as formacdes referem-se a educacéo
inclusiva, a situacdo ndo é diferente, conforme nos convida a pensar Jesus, a partir

das palavras de Miranda:

(...) héa a necessidade de ser estabelecida uma politica de formacéo inicial e
continuada de professores, elaborada com a participacdo dos atores das
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escolas, com base em novos fundamentos tedrico-metodoldgicos que
possibilitem ao professor refletir sobre seus saberes e suas praticas, e ser
participe da construcdo da sua identidade profissional (...) (JESUS, 2012
apud MIRANDA, 2011, p. 103).

De acordo com as palavras das autoras citadas, identifica-se a necessidade
de chamar os envolvidos para o processo de constituicdo e formulacdo das
formacdes continuadas, pois no municipio de Bagé, que pode ser entendido como
um segmento de representacdo e recorte da politica implementada no cenario
nacional, as formacfes s&do pensadas por algumas pessoas que nao estao
necessariamente vinculadas de alguma forma ao universo da escola e, desta forma,
vao de encontro aos anseios e necessidades dos professores, acabam por ser
formacbes “descontextualizadas”, de carater episddico, realizadas apenas para
cumprir com um protocolo e meta estabelecida em calendario no inicio do ano letivo,
a fim de respeitar a legislacédo vigente ou implementar a politica publica. Para Névoa
(1992) qualificar professor é qualificar, fortalecer e solidificar o atendimento
propiciado aos alunos.

Desta forma, cabe destacar que como estratégia do municipio que segue as
orientagcbes do Programa Educacéo Inclusiva: direito a diversidade, é adotada a
alternativa de possibilitar que aqueles que participaram das formacdes possam
multiplicar conhecimentos para os demais, neste caso, os professores do AEE
possuem a incumbéncia de multiplicar nos seus espacos de atuacdo os temas
tratados nas formacdes e, também, oportunizar no calendario da escola dois
momentos de formacgao sobre o tema “incluséo”.

Entretanto, as dificuldades séo inimeras para a realizacdo destes encontros,
pois € preciso oferecé-los fora do horario de trabalho, o que culmina no panorama
adverso em gque, o professor do AEE sente-se com “responsabilidade de fazer a
inclusdo nos ombros”, ou seja, criar em um momento/encontro uma situagao capaz
de potencializar e disseminar conceitos e fundamentos que mobilizem os
professores em prol de um fazer inclusivo; os professores do ensino comum, por sua
vez, que jA ndo participaram da formagdo em raz&do de ndo terem prioridade ou
liberagdo para isto, a fim de que tenham acesso as discussoes realizadas, precisam
estar na escola para além da sua jornada de trabalho que, em realidade majoritaria
dos nossos professores da rede, perfazem de 40h a 60h, criando uma situagao

extremamente desfavoravel ou contraproducente para esta formacéo.
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Nesta perspectiva, segundo Mantoan (2003), a garantia de formagao em
servigco no espacgo da escola, quer dizer, nos horarios em que o professor esta na
escola, possibilita que este possa discutir suas praticas, trocar experiéncias,
atualizar conhecimentos, dirimir davidas, esclarecer situacdes da sala de aula de
forma cooperativa e coletiva, explorar teorias que possam explicar como se pode
ensinar e como se pode aprender, ou seja, diferentemente do que temos vivido até
entdo, a formacdo em servico propicia para além do que foi destacado acima, auto
formacéo e protagonismo, pois exige também do professor um esforco individual de
atualizacao profissional.

Ainda sob esta légica de pensamento, Franca (2011) postula que quando se
discute sobre formacéo de professores, ndo se pode restringir a responsabilidade da
figura do professor, mas levar em consideracdo uma série de elementos que dizem
respeito as condicbes de desenvolvimento destes profissionais quanto as suas
formacdes, valorizagdo profissional, investimento em processo de formagéo
continuada e, principalmente, a garantia de espacos/tempo para planejamento no
ambito da propria escola.

Contudo, sem duvida, a formag&o em servigo, € uma alternativa potente para
que se possa qualificar o processo formativo e torna-lo instrumento para mudancas
efetivas na escola para que se atenda ao principio de inclusdo; para isto, contudo,
ha de se ter o minimo de condicbes e da forma como temos vivenciado esta busca
no campo da escola, ndo estamos atingindo estes obijetivos.

Uma das acdes direcionadas ao campo 2 (professores do AEE) que
compreenderam este projeto de intervencdo, conforme a descricdo realizada
anteriormente, foi justamente provocar discussdes e debates a cerca da formacao
continuada, pois recentemente haviamos participado de mais uma edicdo do
Seminario Educacao Inclusiva: direito a diversidade (2013), participacdo que
propiciou e enriqueceu as discussdes no grupo de estudos frente a prépria tematica
da formacdo de professores, pois mediante as vivéncias e observacoes feitas no
seminario, os professores relatam que se sentiram instrumentalizados a discutir e
pensar sobre. Entretanto, para além das experiéncias do encontro, colocamos na
roda alguns fragmentos de alguns autores renomados que tratam sobre formacgéo
docente continuada e, a partir destes, realizamos uma analise reflexivo-critica. A

partir do exercicio, as ponderagdes realizadas pelo grupo foram:
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Formacéo Continuada oferecida pela SMED nédo atende as necessidades,
pois ndo parte dos anseios e das angustias do grupo” (Prof2. AEE 1).
‘Formagdo com foco nos professores do AEE sem articulagdo com
professores do ensino regular e, principalmente, gestdo” (Prof2. AEE 2).
‘Formato das Formagbes (palestras superficiais sem aprofundamento
tedrico-pratico. (Prof2. AEE 3).

A fala das professoras do AEE comprovam os entraves encontrados nestas
formacdes, entraves que se concretizam em uma necessidade de se repensar,
planejar e buscar novas alternativas no que tange a esta demanda que é formacgéo
docente continuada.

Quanto ao primeiro aspecto manifestado pelas professoras, é importante fazer
uma retrospectiva e brevemente contextualizar como eram pensadas as formacdes
continuadas. Primeiramente, a SMED organizava uma formacéo de abertura do ano
letivo, apdés havia uma formacdo antes das férias de julho (onde cada setor
organizava o encontro a fim de atender a sua area) e, ao final do ano, outro
momento destinado a reflexdo e autorreflexdo. Durante o transcorrer do ano, alguns
outros momentos especificos eram planejados por cada setor na sua area e
proposto aos seus respectivos professores. Cabe destacar que esta informacao
advém da experiéncia, pois vivenciei este processo desde o ano de 2005, sendo que
dos anos 2005 a 2008 na condi¢do de ouvinte/participante e, nos anos de 2009 a
janeiro de 2013, enquanto participante da organizagéo, da formulacao junto a equipe
da SMED.

Ja no ano de 2010 a estratégia implementada foi justamente possibilitar que a
escola com maior autonomia pudesse organizar as formagdes do “meio do ano’,
porém, sempre sob a “tutela” e apoio da SMED, o que pode nos levar a discutir
também a questdo da autonomia da escola. Neste periodo as professoras do AEE
foram muito requisitadas e possibilitaram formaces nas suas escolas e também em
outras escolas da rede.

Esta estratégia perdurou nos anos de 2010 e 2011, porém né&o teve
continuidade e a avaliacdo desfavoravel a continuidade desta proposta de formacgao
das escolas partiu da SMED, assim como das proprias escolas, pois na verdade
buscava-se realizar formag¢des com pessoas externas a rede e ao proprio municipio,
das universidades ou até de outras instituicdes; neste sentido, as dificuldades eram

inUmeras no que diz respeito a agenda e a viabilidade financeira. Desta forma, 1é-se
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que a grande maioria das escolas ndo buscou nos seus préprios professores a
alternativa de formacéo.

No entanto, no ano de 2012 ocorre uma retomada do formato inicial relatado,
0 que mantem-se atualmente, porém com algumas modificacdes na organizacao;
atualmente o processo de formacéo na rede se comecga com a realizacdo de oficinas
e amplia-se esta oferta com a disponibilidade de varias tematicas, o que por sua vez
permite a participacdo dos professores em mais de uma oficina de escolha e
interesse e ndo mais por area de atuacdo. A semana de formacéao € alternada entre
as oficinas ofertadas pela SMED com as atividades formativas nas escolas.

Este relato da organizacdo das formacdes da rede municipal de Bagé permite-
nos perceber a concepcdo de formacdo docente continuada impregnada que se
traduz em momentos estanques, com curtos periodos de duracdo e discussao,
caracterizados mais por informagédo do que formagéo propriamente dita, no sentido
de participacdo; mais que isto, formacBes estabelecidas mediante um Unico
discurso, formato e perpassado a diferentes contextos, realidades, vivéncias de
maneira generalizante sem atencéo as especificidades e identidade local. No que se
refere as formacdes destinadas para abordar a educacao especial numa perspectiva
inclusiva, o cendrio € o mesmo.

Com enfoque neste tema que é nosso teor de discussdo, as formacgbes
trabalhadas na perspectiva da educacédo inclusiva em geral abordaram e abordam
as deficiéncias, as politicas, o AEE, mas ndo se vé a discussdo sobre curriculo,
aprendizagem, processos pedagoégicos e epistemoldgicos, avaliacdo, enfim, como
se o0s temas considerados afetos a especialidade ndo pudessem estar
correlacionados as questdes mais amplas do fazer pedagdgico, e vice versa, o que
acaba por reforcar a dicotomia, a fragmentacao e, quando ha discussao a respeito
das teméaticas pedagdgicas, ndo se fala no aluno com deficiéncia, como se neste
caso somente tivesse autorizagcao para tal o professor especialista; do ponto de vista
pratico do espaco, as escolas contam com o espa¢co comum e o AEE para promover
convivéncias, dialogos e interlocucdo, mas o que se acaba construindo pela pratica
dissociada € a localizacéo de que ha espacos distintos e separados para uns e para
outros.

Para exemplificar e confirmar estas impressdes quanto ao papel

preponderante e definidor da formag&o ampliada na construgcdo de uma escola que
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atenda ao principio inclusivo gostaria de rememorar uma experiéncia vivenciada
enquanto professora do AEE, destacando uma situacdo em especifico, ainda que
outras pudessem cumprir este papel; trata-se de uma oportunidade de formacéao
continuada ocorrida enquanto professora do AEE e ja mestranda, na qual a
Universidade Federal do Pampa — campus Bagé ofertou uma formacdo em parceria
com SMED na é&rea de matematica, com abordagem sobre o Multiplano e a
experiéncia do uso deste instrumento para o trabalho com alunos com deficiéncia
visual.

Dito isto, a determinagédo da secretaria municipal foi a de que os professores
convidados a fazer a formacéo pela rede municipal seriam os professores do AEE, j&
gue o tema abordado-especificava o uso do multiplano para alunos com deficiéncia
visual. Mesmo sob apelo e entendimento de que os professores de matematica
seriam os profissionais mais capacitados para receber e multiplicar a formacéo na
rede j4 que, sem duvida, este recurso poderia ser utilizado para todo e qualquer
aluno, isto ndo ocorreu. Novamente se apostou na multiplicacdo de saberes por
meio dos professores especializados. Isto gerou uma ampla discussdo nas escolas,
com a critica de que tal multiplicacdo de saberes poderia ficar prejudicada pela
propria limitacdo destes professores especializados quanto a areas especificas de
conhecimento, uma vez que o professor do AEE em geral possui formacdo em
Pedagogia e/ou Educacédo Especial.

O fato ocorrido e rememorado nos permite questionar de que forma podemos
querer e exigir que estes professores do ensino comum se tornem protagonistas em
relacdo a inclusdo, uma vez que reiteradamente sao “marginalizados” no processo
formativo. Certamente os motivos pelos quais ocorreu a decisdo acima relatada em
nao proporcionar a participacao dos professores de matematica podem ter a ver com
guestdes administrativas, visto que estes professores sdo numerosos na rede, o que
acarretaria em um significativo numero de escolas e turmas “desatendidas” durante
o periodo de formacdo, o que até pode ser compreensivel do ponto de vista da
gestdo, porém, fica a necessidade de se pensar nestes fatores intervenientes na
formacdo, pois ndo € mais possivel conceber que a escola como um todo néo
participe das discussdes e ndo se envolva plenamente com a questéo da incluséo,
retirando definitivamente a atribuicdo de responsabilidade Unica deste processo ao

professor do AEE. Conforme nos convida a pensar a Prieto:
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(...) é salutar relembrar que toda e qualquer proposta que se faca sobre a
formagdo dos professores em educagdo especial s6 tera sentido se
pensada no contexto maior da formacao do professor da educacao basica e
do ensino superior. Separar essas discussfes € criar ou acentuar o hiato
existente entre o ensino comum e o especial (...) (2003, p. 148).

Desta forma, ha de se pensar no tema “formagao docente continuada” como
uma questdo emergente que necessita de reflexdo e planejamento por parte da
gestado, pois este fator é essencial ao processo de inclusdo, uma vez que interfere
diretamente nos rumos e rotas delineadas por este servico, contribuindo para uma
gestdo do AEE que visa atender o principio de inclusdo, conforme explana Fleuri
(2009): “Talvez o desafio fundamental que emerge das propostas de educagao
inclusiva para a formagcdo de educadores seja justamente o de se repensar e
ressignificar a prépria concepgao de educador” e, também, como contribuem Hass e

Silva:

E necessario que se aposte em processos formativos que valorizem a
constituicdo do docente reflexivo, entendendo que a dinamicidade da vida e
dos processos escolares tecidos no cotidiano da escola (re)posicionam
diariamente a nossa necessidade de “formar-se” (2013, p. 13).

Na esteira destas colocacdes sobre formacédo docente e sobre a gestdo da
escola e desta formacdo pela rede municipal, a continuidade da reflexdo deste
projeto de intervencdo inevitavelmente encaminha o tema do atendimento
educacional especializado, também tido como elemento central na intervencao e nas
questdes que produz ao se pensar o fendmeno da educacao inclusiva na rede
municipal de Bagé; neste trecho que segue encaminham-se, pois, algumas reflexdes
sobre o Programa Sala de Recursos Multifuncionais (SRM), buscando perceber o
impacto do mesmo para alavancar as politicas da inclusdo a época de seu
lancamento; pode-se dizer que este se modifica no que tange aos seus
eguipamentos e recursos tecnoldgicos, ou seja, foram sendo atualizados.

No municipio de Bagé, as primeiras salas de recursos sao inauguradas e
comecam a funcionar nos ultimos meses de 2005 e ao longo dos anos seguintes
foram sendo ampliadas e qualificadas.

Analisando 0s numeros apresentados, percebe-se 0 crescimento no que diz

respeito a ampliacdo de espacos fisicos, dotados de mobiliarios, equipamentos a fim
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de qualificar a oferta do servigo de Atendimento Educacional Especializado.
O impacto das salas na rede foi significativo tendo em vista que, ao longo dos
sete anos, praticamente todas as escolas da rede dispunham deste espaco para o

servico especializado, conforme demonstra o grafico a seguir.

Figura -7 — Grafico numero de Salas de Recursos
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Fonte: Relatérios SMED (2005-2012), Compilagdo. GONCALVES, A. Q Gestédo do Atendimento
Educacional Especializado na Rede Municipal de Bagé na Construgdo da Inclusédo Escolar (2014).

Sob a légica do documento orientador emitido pelo MEC/SECADI e
disponibilizado as Secretarias de Educacdo, o Programa Sala de Recursos
Multifuncionais, instituido pela Portaria Ministerial n® 13/2007 possui como objetivo
apoiar a organizacdo da educacao especial na perspectiva da educacao inclusiva;
assegurar o pleno acesso dos estudantes publico alvo da educacdo especial no
ensino regular em igualdade de condi¢des com os demais estudantes; disponibilizar
recursos pedagogicos e de acessibilidade as escolas regulares da rede publica de
ensino; promover o desenvolvimento profissional e a participacdo da comunidade
escolar.

Desta forma, as Salas de Recursos foram extremamente importantes para a
implementagdo de uma proposta inclusiva de educagéo, uma vez que este espago
sedia o servico de atendimento educacional especializado e reafirma a perspectiva
inclusiva da educacdo especial ao romper com o modelo de classe especial. No

“novo” espacgo se faz uso dos recursos disponiveis e se produzem outros a fim de
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possibilitar acesso a aprendizagem e a escolarizacdo regular. Tendo isto em vista, a
composicao destes espacos foi modificando-se e atualizando-se ao longo dos anos.
Ao observar os materiais e mobiliario componentes das salas nos anos 2005-2013,
percebe-se que estas foram sendo qualificadas e aprimoradas em termos de
materiais disponibilizados ao longo dos anos, principalmente quanto a tecnologia e
recursos de acessibilidade, bem como aos materiais didatico-pedagogicos que eram
disponibilizados em menor nimero nas primeiras salas. Entretanto, as salas mantém
uma linearidade no que diz respeito a quantidade e ao formato em si.

Em Bagé o processo foi semelhante, com diferenciais relativos apenas ao
contexto e realidade do municipio. Pode-se dizer que inicialmente as salas de
recursos ocuparam as antigas classes especiais, tendo sido remodeladas, pintadas,
“reestruturadas” para dar inicio a uma proposta nova de atendimento especializado.
Isto ocorreu em razdo de que uma das exigéncias ao municipio para receber os
equipamentos e entdo aderir ao Programa era disponibilizar espaco fisico adequado
e acessivel para colocar em funcionamento a sala de recursos.

Assim, muitas escolas passaram por um processo de reforma e readequacéo
para que pudessem ser contempladas com uma sala de recursos; ao longo dos anos
muitas destas se modificaram, pois as escolas foram ampliadas ou necessitaram
ceder espaco para a demanda de alunos da rede municipal, que se, ampliou
consideravelmente nos anos compreendidos entre de 2006 a 2013.

E importante salientar que a sala de recursos com todos estes equipamentos
definitivamente instaurou na rede uma novo olhar a cerca da educacao especial,
pois as antigas classes especiais eram locais com poucos recursos, eram
deterioradas, salas antigas, com muitos materiais velhos, ja sem uso e até pertences
individuais das professoras que la atuaram anos e anos; portanto, deste ponto de
vista “estético” a sala de recursos impactou a rede quanto a nova proposta de
educacdo numa perspectiva inclusiva.

Inicialmente estes espacos foram destinados a realizagcdo do atendimento
especializado para estudantes com deficiéncia, porém seu uso acabou sendo
diversificado frente ao contexto de que muitos alunos da rede nao tinham nenhum
tipo de atendimento clinico ou psicopedagogico e tampouco diagnostico/avaliacéo;
neste caso, as salas de recursos eram espacos de atendimento para além das

criangas, jovens e adultos com deficiéncias, mas também para alunos considerados
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com dificuldades acentuadissimas de aprendizagem que estavam em situacdo de
retencdo no histérico escolar.

Quanto ao trabalho desenvolvido na sala de recursos, o respaldo e
fundamentacéo eram obtidos por meio das orientac6es emitidas pela Mantenedora e
legislacdes - Constituicdo Federal, LDB/96, Resolugcdo do CNE/CEB N° 2/2001,
documentos internacionais como Declaragdo de Salamanca (1994), Convencéo da
Guatemala (1999) e pelos referenciais emitidos pelo MEC, como as cole¢cbes Série
Educacao Inclusiva (2004); Saberes e Préticas da inclusdo - Ensino Fundamental
(2003); Saberes e Praticas da inclusédo - Educacéo Infantil (2004).

No periodo compreendido entre 2005 e 2008, pode-se dizer que o trabalho
desenvolvido nas salas de recursos tinha como principal objetivo inserir o aluno com
deficiéncia na sala de aula, visto que os alunos publico-alvo deste servico, até entao
denominados alunos com necessidades especiais, eram oriundos das classes
especiais, alguns da escola especial e outros que nunca haviam tido qualquer
contato com a escola ou com qualquer tipo de convivéncia social, sendo com suas
familias. Entdo, neste comeco de atividades a principal orientacdo era possibilitar
incialmente o processo de socializagdo destes alunos, seguido de intervencao
pedagdgica com énfase na questéo social.

Por esta razdo, o atendimento ocorria da seguinte maneira: tomando como
base as avaliacbes pedagodgicas o professor da sala de recursos elaborava uma
proposta de trabalho para o aluno ao longo do ano ou do semestre junto ao
supervisor e professor da sala de aula, com significativa interferéncia do professor
da sala de recursos nesta proposta; a partir disto construia-se a adaptacao curricular
que, segundo Carvalho (2000), consiste em modificacbes realizadas pelos
professores que contemplam estratégias organizadas para dar respostas as
necessidades dos alunos, ou seja, a escola possui um curriculo que compreende
formas Unicas de aprender e o aluno com deficiéncia assim como qualquer aluno,
mas ratifica-se que o aluno com deficiéncia pde a prova a “falha” por ndo se encaixar
no padrdo estabelecido. Inicia-se, entdo, a procura por uma forma deste aluno
participar do curriculo que constitui a escola. Ainda nesta discusséo, Coll, Marchesi e
Palacios (2004) assinalam que as adaptacdes curriculares correspondem a uma
proposta curricular coerente e baseada nos processos, nas atividades que ocorrem

na escola e ndo tanto nos produtos ou resultados.
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Assim, pode-se dizer que as adaptac¢des curriculares eram a principal forma
de registro do trabalho realizado na sala de recursos multifuncionais no municipio e
concretizavam-se principalmente em trés perspectivas com a estrutura, dispostas
nos Parametros Curriculares Nacionais: Adaptacdes Curriculares (1998):
Adaptagbes do tipo Organizativas: englobam agrupamento de alunos,
organizacao didatica da aula (contetdos e objetivos de interesse do aluno
ou diversificados), disposicao do mobiliario, de materiais didaticos e tempos
flexiveis.
Adaptacdes do tipo Objetivos e Conteldos: definem prioridade de areas e
conteddos de acordo com critérios de funcionalidade; énfase nas
capacidades, habilidades béasicas de atencao, participacao e adaptabilidade
dos alunos; sequéncia gradativa de contetdos, do mais simples para o mais
complexo; previsdo de refor¢co de aprendizagem como apoio complementar;
conteudos basicos e essenciais em detrimento de contetdos secundarios e
menos relevantes.
AdaptagBes do tipo Avaliativas: consistem na sele¢cdo de técnicas e

instrumentos de acordo com a identificacdo das necessidades educacionais
especiais dos alunos (p. 35-40).

Outro aspecto importante de ser ressaltado era o “misto” de servigos
oferecidos neste espaco, ou seja, 0 municipio mantinha algumas poucas classes
especiais e, ja de acordo com a perspectiva inclusiva, implantava salas de recursos
e servicos de itinerancia. As salas de recurso e a itinerancia eram definidas por
namero de alunos, ou seja, as escolas que nao possuiam um namero expressivo de
alunos com deficiéncia eram atendidas por professores itinerantes e as demais, sala
de recursos. As escolas de educacéo infantil, por exemplo, sempre foram atendidas
e ainda séo pelo servi¢o de itinerancia, assim como as escolas que oferecem EJA -
Ensino de Jovens e Adultos.

Pode-se afirmar que eram muito timidos os avanc¢os obtidos neste periodo no
que diz respeito a aprendizagem, pois a resisténcia dos professores do ensino
comum e das escolas como um todo era intensa e acabava por desmotivar até
mesmo alguns professores da sala de recursos, a gestdo das escolas, por exemplo,
pelo baixo nivel de envolvimento. Entretanto, cabe destacar que 0s servicos
ofertados aos estudantes com deficiéncia possuiam foco na sala de recurso
multifuncional, pois até mesmo o0s professores que ingressaram neste servico
estavam em formacéo, portanto, tudo era novo e complexo para a escola.

Ja no segundo semestre do ano de 2007 algumas mudancas sao anunciadas,
pois o0 MEC e a entdo SEESP (Secretaria de Educacdo Especial) langcam em

parceria com a Universidade Federal do Ceara o Curso de Atendimento Educacional
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Especializado & distancia; este curso chega ao municipio trazendo muitas mudancas
no servico até entdo realizado na sala de recursos. O Curso de Extensdo em
Formacédo Continuada a Distancia de Professores para o Atendimento Educacional
Especializado - Orientacbes Gerais e Educacdo a Distancia (2007), de acordo o
MEC/SEESP/SEED, tinha como objetivo a transformacdo do Ensino Regular e da
Educacao Especial e, nesta perspectiva, sdo implementadas diretrizes e a¢gdes que
reorganizavam os servicos de Atendimento Educacional Especializado oferecido aos
alunos com deficiéncia, visando a complementacdo da sua formacdo e ndo mais a
substituicdo do ensino regular. Nesse sentido, o curso oferece fundamentos basicos
para os professores do Atendimento Educacional Especializado que atuam nas
escolas publicas e garante o apoio aos 144 municipios-p6lo para a implementacao
da educacao inclusiva®.

Portanto, atendimento educacional especializado na acepc¢do da politica
nacional aparece para o municipio de Bagé junto com o programa de formacéo,
demarcando uma nova concepcao e organizacao do servico especializado até entdo
oferecido aos estudantes com deficiéncia. Segundo este documento, Curso de
Extensdo em Formacéo Continuada a Distancia de Professores para o Atendimento
Educacional Especializado - Orientagbes Gerais e Educacao a Distancia (2007) a
formacéo enfatizou as &reas da deficiéncia fisica, sensorial e mental, estruturado

para:

- Trazer o contexto escolar dos professores para o foco da discussédo dos
novos referenciais para a inclusao dos alunos;

- Introduzir conhecimentos que possam fundamentar os professores na
reorientacdo das suas praticas de Atendimento Educacional Especializado;

- Desenvolver aprendizagem participativa e colaborativa necessaria para
gue possam ocorrer mudancas no Atendimento Educacional Especializado
(2007, p. 15-16).

Nesta perspectiva a grande maioria dos professores das salas de recursos do

° 0 curso de extensio em nivel de capacitacdo/aperfeicoamento totalizou 180h e compreendeu 6
modulos divididos em 01 moédulo inicial com duracdo de quinze horas e os quatro médulos
subsequentes com duragdo de 37h30min (trinta e sete horas e trinta minutos). As tematicas
trabalhadas nestes modulos sdo especificas nas areas das deficiéncias, ou seja, Deficiéncia Auditiva
(DA), Deficiéncia Mental (DM), Deficiéncia Fisica (DF) e Deficiéncia Visual (DV). E para o ultimo
modulo previu-se quinze horas para dedicacédo a elaboracédo e finalizacdo do trabalho final do curso.
Logisticamente, concomitantemente a todo o trabalho & distancia, o curso previa acompanhamento
presencial mediante uma tutora selecionada pela Universidade que, no nosso caso, era uma colega
do setor de inclusdo da SMED. Para além dos materiais disponibilizados digitalmente, cada integrante
recebeu 0s materiais impressos referentes a cada médulo.
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municipio e dos municipios de abrangéncia participou deste curso e a partir dele
novas diretrizes se instalam no trabalho desenvolvido nas salas de recursos. E nesta
ocasiao historica que o termo “AEE” surge com grande forga e se adota a expressao
“professor do Atendimento Educacional Especializado” em substituicdo a “professor
da sala de recursos”.

A partir das orientagcdes propostas no curso, modifica-se o teor do servigco
ofertado nas salas de recursos, pois a énfase € possibilitar ferramentas e recursos
para que o aluno tenha acesso a aprendizagem no ensino comum. E o conceito de
educacado inclusiva, de escola inclusiva, torna-se latente e pulsante novamente,
principalmente no grupo dos professores do AEE e a defesa por uma escola para
todos.

O curso possibilita uma série de conhecimentos especificos nas areas que
compreendem os alunos com deficiéncia, como jA mencionado acima, e anuncia
outra sistematizacdo deste servico que ndo mais se realiza utilizando as adaptagbes
curriculares; nesta nova perspectiva entende-se que as adaptacfes seriam
“arranjos” para que na verdade o aluno pudesse encaixar-se na proposta da escola
comum e nao significam reais mudangas na estrutura da escola.

Desta forma, o curso, assim como o conceito “atendimento educacional
especializado”, foi interpretado na rede municipal como concretude para um “novo”
modelo de atendimento pedagdgico para os estudantes com deficiéncia, depois da
ruptura que havia se dado com a extincdo das classes especiais. A partir desta
formacdo, o AEE torna-se a grande tematica de discussédo na rede de ensino, ou
seja, retoma-se com maior intensidade o estudo e o debate a cerca do servigco
realizado nas salas de recursos multifuncionais, que permaneceu por algum tempo
em estado de “laténcia”, ou seja, com pouco destaque e espaco para a reflexao.

A metodologia utilizada no curso era estudo de caso em torno de situacdes
desafiadoras e conflituosas envolvendo alunos com deficiéncia no ensino comum; as
professoras, frente a estes casos, deveriam propor um plano de acao e intervencgao
para atendimento destes alunos, com base nas leituras e discussdes no decorrer do
curso. Este plano previa uma série de elementos e era especifico para cada tipo de
deficiéncia.

Cabe destacar que ao final deste curso, com minima sendo inexistente

evasao, 0 mesmo se transformou em especializagdo, com durac¢ao de 360h, no ano
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de 2010. E, neste mesmo ano, acompanhou-se a amplitude de oferta de cursos de
formacao a distancia, tanto em nivel de capacitacdo, como especializa¢do (em torno
de 15 instituicbes de ensino superior em parceria com a SEESP/MEC ofertaram
cursos para o atendimento educacional especializado as redes municipais de
ensino).

Os impactos deste curso na rede municipal de Bagé foram extremamente
significativos a ponto de se transformar em uma espécie de diretriz norteadora da
acdo educacional especializada, ou seja, 0 municipio seguiu as orientacoes
propostas tanto do ponto de vista tedrico quanto do ponto de vista prético, aderindo
integralmente a proposta e trouxe os conhecimentos veiculados pelo curso para a
realidade do municipio com as devidas proporgdes e algumas “pitadas” de
identidade e caracteristicas locais.

Seguindo nesta linha de pensamento, propondo uma reflexdo enquanto
gestora e também professora do AEE, percebo alguns fatores quando se pensa em
como esta formacao se materializa no municipio e “invade” as escolas por meio dos
professores do AEE e/ou servigco do AEE e que movimentos isto repercute.

Primeiramente cabe problematizar o fato de que o municipio segue as
orientacbes emanadas pelo MEC, porém, com reflexdo e andlise limitadas do
contexto local, ou seja, das realidades das escolas da rede, uma vez que se adotou
um modelo de planejamento didatico-metodolégico e, como consequéncia disto,
houve muitas dificuldades no desenvolvimento do trabalho e muitas interrogacdes
emergiram a partir disto; mais uma vez 0s professores do ensino comum
permanecem, alheios aos movimentos produzidos, pois um ndmero pouco
significativo participou destes cursos a distancia e, pelo carater especifico focado na
deficiéncia, estes professores ndo identificavam-se com o0 que estava sendo

abordado, conforme Garcia coloca:

O trabalho pedagdgico voltado a sujeitos com deficiéncia que se associa a
tais politicas vem permeado de agfes e estratégias com pouca organicidade
em relacdo a Educacédo Basica, organizado no modelo de sobreposicao de
programas e servi¢os voltados & diversidade do alunado a uma estrutura
excludente. Tais elementos, associados a um modelo de formacéo docente
gue dissocia professores especializados e professores do ensino
fundamental, privilegiando a atenc@o aos primeiros, reforca pensamentos
hegeménicos na escola acerca dos determinantes da deficiéncia em bases
organicistas e funcionalistas, assentando ideias j4 consagradas de
apreensdo da diversidade humana (2008, p. 17).
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Portanto, isto nos leva a pensar que apesar de todos 0s investimentos em
formacdo continuada, do fato da Politica Nacional de Educacdo Especial na
perspectiva Inclusiva (2008) trazer no seu teor a relacdo entre ensino especializado
e ensino comum como um objetivo que deve concretizar-se, as agbes voltadas a
formacdo continuada ndo abarcam na sua formulacdo e execucdo este objetivo,
situacdo que corrobora o pensamento de Michels quando diz: “ha na politica da
SEESP/MEC uma centralidade na formagéo dos professores especializados” (2008,
p. 15). Esta centralidade, sem davida, é “encarnada, assumida e praticada” pela
rede, como uma fiel seguidora dos preceitos politicos e ideoldgicos e, assim, acaba
por reproduzir um modelo tradicional de educacéo especial, onde ndo ha articulagéo

com a proposta do ensino comum. Nestes termos Garcia explana:

(...) a énfase na formacd@o dos professores especializados ocorrendo em
desequilibrio com a formacao de professores regentes, reforca o modelo de
educacéo especial tradicional, existindo com certa autonomia em relacdo ao
trabalho pedagdgico desenvolvido pelas professoras que atuam nas salas
de aula do ensino fundamental (...) (GARCIA, 2008, p. 13).

Para além deste fator, outra questao que merece ser discutida é o fato de que
a formacdo nestes moldes ndo atinge os objetivos postulados sob o principio
inclusivo, apesar de ponderar nos seus objetivos o trabalho do AEE na sua esséncia,
ou seja, voltado ao atendimento do principio inclusivo, conforme propde Favero,

Ferreira, Ireland e Barreiros apud Rodrigues:

(...) a educacdo inclusiva [...] deve ser constituida de um processo
educacional simultadneo “para todos e para cada um”. Superando o modelo
de escola da modernidade — que parte de um Unico ponto, desenvolve um
s6 processo didatico e chega a um padrdo homogéneo de resultados - a
educacdo inclusiva busca a partir de mdltiplos contextos (culturais,
subjetivos, sociais, ambientais) e promover com as pessoas € 0S grupos
simultdnea e articuladamente, diferentes percursos, de modo a produzir
multiplos e complexos socioeducacionais (...) (2009, p. 76).

Para tanto, € uma alternativa para que se atenda, mesmo, sem
aprofundamento, a uma das proposi¢cbes expressas na Politica Nacional de

Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva (2008) que é oferecer formacéo

continuada, visto que a grande maioria dos professores ndo tem contemplada esta
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tematica na sua formacao inicial e, quando isto por acaso ocorre, ndo € realizada

com aprofundamento, conforme problematiza Miranda:

(...) a formacéo inicial dos professores em relacdo ao atendimento das
necessidades especiais, ainda ocorre de forma inconsciente, e poucos
profissionais iniciam sua carreira docente com experiéncias de ensino junto
a alunos com NEE. A maioria dos professores manifesta descontentamento
com seu processo de formacdo em relacdo a esta questdo e ha total
ambiguidade em termos da formacdo docente, expressando a falta de
politica clara, consistente e avancada para a formacao docente, entre as
guais a do professor especializado. A tentativa de suprir essa lacuna tem
sido a formacao continuada através de educacédo a distancia (2008, p. 7).

Assim como os impactos do curso referenciado acima no fazer realizado pelo
AEE na rede, a Politica Nacional de Educacédo Especial numa Perspectiva Inclusiva
(2008) e o Decreto 7.611, de 17 de novembro de 2011 que institui as diretrizes
operacionais para o atendimento educacional especializado, foram definidores de
um novo AEE. O atendimento educacional especializado ganha destaque novamente
nas discussdes na rede municipal de Bagé, assim com em outras redes, pois 0
municipio comeca a ser chamado para oportunizar formagées em outros municipios,
principalmente aos municipios de abrangéncia.

Do ponto de vista pratico, este movimento assenta-se no AEE de cada escola
da rede nas quais, sob orientacdo da SMED, estas praticas vao sendo
sumariamente implantadas. Desta forma, o AEE na rede de Bagé avanca, ao definir
0 publico alvo deste servico, com base nas orientacdes da politica, pois antes desta
politica nacional do AEE ainda eram atendidos alunos que possuiam dificuldades de
aprendizagem, postulando e regulamentando este atendimento por via do
documento “Normatizagdo dos alunos com necessidades especiais na escola
comum” - Parecer do CME (Bagé, 2010) que trata do formato deste servico, seus
objetivos, as atribuicbes do professor do AEE e demais integrantes da escola.
Portanto, no municipio de Bagé o AEE seguiu orientacdes com base no conceito
expresso na Politica Nacional de Educacédo Especial numa Perspectiva Inclusiva
(2008) in Marcos Politico- Legais da Educacdo Especial na Perspectiva da

Educacao Inclusiva (2010) que conclama:

‘O atendimento educacional especializado tem como func¢éo identificar,
elaborar e organizar recursos pedagdgicos e de acessibilidade que
eliminem as barreiras para a plena participacdo dos alunos, considerando
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suas necessidades especificas. As atividades desenvolvidas no
atendimento educacional especializado diferenciam-se daquelas realizadas

na sala de aula comum, ndo sendo substitutivas a escolarizacdo. Esse
atendimento complementa e/ou suplementa a formacdo dos alunos com
vistas a autonomia e independéncia na escola e fora dela” (pag. 21)

Basicamente, as atribuicdes do profissional e do servico em qualquer escola
da rede ficaram assim definidas: (a) realizacdo de anamnese (entrevista) com
responsavel; (b) avaliacdo do aluno no que tange a aprendizagem e niveis de
desenvolvimento; (c) planejamento e realizacdo de atendimentos aos alunos publico-
alvo da educacao especial; (d) ampliagdo, adaptacdo, construcdo e producédo de
materiais acessiveis aos alunos a partir do planejamento do professor do ensino
comum junto ao professor do AEE e gestdo da escola; e (e) acompanhamento dos
atendimentos clinicos dos alunos em instituicdes especializadas; (f) participacdo nos
conselhos de classe e quaisquer encontros ou reunido que envolva o aluno atendido
pelo AEE; (g) elaboragdo de parecer descritivo detalhado de todos os alunos
atendidos; (h) planejamento e implementacao de estratégias metodoldgicas para que
os alunos ultrapassem as barreiras de aprendizagem.

Quanto ao fluxo, quando o aluno ingressa na escola, o professor do AEE
realiza uma avaliacdo com o aluno e, apés, dialoga com os professores do ensino
comum, compartilhando e também ouvindo as percepcdes do professor em sala de
aula; a partir disto organiza-se o planejamento, com objetivos que se almeja atingir
com o aluno (em conjunto, professor do AEE, professores da sala de aula e gestao)
e planejam-se atividades e estratégias para desenvolver estes objetivos. Também
sdo elaborados instrumentos para que se possa acompanhar se aluno esta
atingindo, ou néo, o objetivo pedagogico planejado.

E relevante dizer que esta seria a proposta a ser utilizada nas escolas da
rede, porém, na grande maioria ndo chega a ser implantada devido a questbes
conceituais e praticas, ou seja, a partir deste movimento difunde-se a ideia de que a
escola ndo necessita do professor do AEE integralmente, pois deve ser ela a
protagonista no que tange a inclusdo. Um efeito importante desta compreensao e
interpretacdo sobre o AEE resultou no enxugamento no término do ano de 2010 para
comeco de 2011, do numero de professores e sua carga horaria, dificultando a
possibilidade e viabilidade do AEE cumprir com estes objetivos e atribuicdes.

Numeros revelam esta questdo de administracdo do AEE durante a
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implementacgédo da politica frente ao crescente numero de matriculas. Na analise dos
dados, pois, quando analisarmos os relatérios da SMED, podemos perceber que no
ano de 2007 tinhamos aproximadamente 238 alunos matriculados e o nimero de
professores do AEE em atuacédo era de 27; ja no ano de 2012, com 535 alunos
matriculados, o nimero de professores é 35, ou seja, acréscimo de 8 professores
em relacdo ao acréscimo de 297 alunos; nesta perspectiva, isto demonstra que
modificou-se a légica do servico, antes concentrado em uma ou no maximo duas
escolas, passa a gerar um desdobramento de atividades dos professores de AEE em
varias escolas da rede.

Embora o movimento da politica tenha propiciado o repensar sobre o
processo inclusivo responsabilizando a escola como um todo neste processo, 0s
avancos ocorrem muito mais no ambito do discurso, pois na pratica a escola ainda
nao assume e/ou ndo possui ferramentas para assumir a inclusdo; os demarcadores
politicos, ideoldgicos, conceituais e praticos “nunca foram da sua algada”, mas do
servico especializado, até por que as acdes locais impregnadas das acfes nacionais
acabaram por localizar o AEE como um servico privilegiado.

Outro aspecto importante a ser pensado e refletido e que, por sua vez,
influencia diretamente no servico do AEE e pode ter contribuido também para a
dicotomia e o hiato ainda presente entre AEE e ensino comum é o ingresso do
professor no servigco de AEE na rede.

No principio de implementacao da politica, muitos professores ingressaram no
AEE e foram “formando-se” ao longo do processo, entretanto, estes professores que
ingressavam eram convidados pela SMED para atuar neste servigco; mediante suas
praticas e/ou éxito quanto a seu desempenho profissional eram chamados a fazer
parte do AEE, em outras palavras, aqueles professores que se destacavam por sua
pratica na rede regular de ensino eram “capturados” para AEE e isto, do ponto de
vista do “status quo”, gerava e gera grandes conflitos na rede. Nesta perspectiva o
professor do AEE, com intuito de preservar o seu “espago”, acabava por restringir,
fechar este conhecimento e ndo compartilha-lo, pois “corria risco” de perdé-lo. Este
fato ainda foi intensificado quando o municipio concursa para esta fungdo no ano de
2010 e comecga a nomear estes professores que, em grande niumero, ndo atuavam
no AEE.

Desta forma, o panorama significativamente heterogéneo quanto aos
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professores de AEE na rede assim esta estruturado: dos 35, tem-se 14 admitidos por
meio de concurso para a Sala de Recursos; 3 destes ainda concursados para as
antigas classes especiais; e 18 professores convidados, que estdo desviados de
suas funcdes, ou seja, sdo professores concursados para 0s anos iniciais, educacao
infantil, lingua portuguesa e espanhola, educacéo fisica, histéria e artes; entretanto,
todos possuem formacdo adicional para atuar no AEE, seja por meio de
capacitacbes e/ou cursos de extensdo e aperfeicoamento, assim como
especializacbes e, um pequeno numero, com formacado inicial em educacao
especial.

Estas reflexdes sdo importantes para que compreendamos 0S movimentos
vividos na rede estabelecendo conexdes com o contexto de atuacao e intervencao,
qual seja, a Escola Arideu como uma extensdo ou concretizacdo deste processo;
assim como necessitamos olhar a partir do contexto da rede e da escola os
desencadeamentos gerados e ocorridos, ou seja, em ambos 0S contextos, 0S
elementos analisados possibilitam a compreensdo do fendmeno da inclusdo de

forma mais “completa”.

Andlise da Triade Inclusiva - formacdo, gestdo do AEE e AEE - e as

implicagcOes para a Escola Arideu

Aterrissar ou desembarcar no chdo da E.M.E.F Professor Manoel Arideu
Monteiro, que intitulamos carinhosamente, Arideu, ndo constava no plano de voo da
minha trajetéria como professora da rede municipal de educacdo de Bage, sequer
tracado ou pensado, mas isto ndo diminui o encanto e o prazer por estar neste
ambiente; principalmente quando se trata de educacao/inclusdo, podemos até nos
apoiar nas bussolas, nos mapas, nos satélites, porém, ndo estaremos a salvo das
surpresas, dos obstaculos, do inesperado, do novo, ou seja, nada é linear, fixo,
pronto e certo, principalmente se tratando de vida, gente, pois esta é a matéria prima
da educacéo.

Estar no Arideu no ano de 2013 foi uma grata surpresa, mas também gerou
um misto de sentimentos que me compunham naguele momento, pois foram quatro
anos pensando na gestdo, na rede, nas escolas, no todo, a frente do trabalho

voltado a inclusdo, muitas vezes, politica solitaria enquanto grupo, um setor diante
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dos demais que compde a SMED Iutando, estabelecendo relagbes que
desequilibram e desafiam, por isso, nem sempre bem recebido, por representar uma
Secretaria, um setor que tinha como uma das suas atribuicdbes acompanhar, orientar
e “cobrar”, ou seja, com firmeza apontar fragilidades e necessidade de melhorias.

Entdo, como retornar ao chdo da escola ap0s esta experiéncia na gestao, 0os
quais se modificaram significativamente, tanto nos aspectos conceituais, quanto
praticos, movimentos que obviamente e principalmente pela atuacdo como gestora
acompanhei, participei, fui proponente, vivi intensamente este processo? Com as
lentes de gestora e ndo mais como professora do AEE (quando assim me refiro, ndo
quero dizer que ndo me apropriei dos anseios das professoras do AEE, pois acredito
gue este foi meu diferencial enquanto atuei como gestora, porém, a escuta e leitura
que fazia era perpassada e impregnada de subjetividade e ndo do dado “real” e
concreto...), segundo Jesus e Givigi (2011, p. 37), vivi na esséncia a afirmacao de
que “E no percurso que os participantes sdo capazes de apreendé-lo,
progressivamente, de nomea-lo e de compreendé-lo”.

No principio, realizar esta transposi¢cdo foi um processo complexo e dificil,
mas esta vivéncia, junto as reflexdes construidas no curso de mestrado, me fez
perceber a trajetoria, 0 processo de inclusdo vivido pela rede, de formas
completamente distintas; como um desvelar ao longo das experiéncias vividas na
escola, onde se concretizava de fato tudo o que pensavamos |4 na SMED, o meu
pensar e compreender foi ficando mais critico e mais aprofundado a cerca de uma
série de questdes importantes e problematizadoras as quais, quando estava na
SMED, néo pareciam tdo evidentes e mesmo que fossem n&do era consenso da
maioria que compunha o setor daquela gestao.

Desta forma, a intervencao trouxe isto no seu cerne, o0 que possibilitou narrar
a trajetdria e processo de inclusdo vivido na rede, sob estes dois pontos de vista,
como foi apresentado nas reflexdes até este momento do relatério, por outro viés, a
partir de outras concepcdes, ja impregnada da imersdo na escola, no grupo das
professoras do AEE, ou seja, um releitura critica e reflexiva a partir da reconstrugéo
histérica que jamais poderia ter feito se néo tivesse retornado a pratica no chéo da
escola e de forma mais aberta as proposi¢des, questionamentos e novas hipoteses
gue pulsavam e emergiam no contexto de trabalho. Portanto, neste contexto que se

caracteriza a minha escola de atuacdo, no acumulo de um pouco mais que duas
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décadas de historia, busco pistas e vestigios para pensar sobre estes elementos que
consideram a triade formacao-AEE-gestéo.

A EMEF Arideu, como ja foi mencionado brevemente na contextualizacdo da
intervencao, usufruiu de trés tipos de servigco no que tange a educacao especial nas
perspectivas tradicional e inclusiva: a classe especial, a entdo sala de recursos e ha
aproximadamente 4 anos, o espaco de AEE.

Buscando elementos na histéria, remexendo memorias mediante 0 manuseio
de documentos, constataram-se nos relatérios iniciais do Setor de Educacéo
Inclusiva da SMED algumas informacdes pertinentes e que necessitam ser
destacadas. Inicialmente gostaria de ponderar que a escola Arideu, no universo das
demais escolas da rede municipal, foi a dUdltima a efetivamente extinguir o
funcionamento de “classe especial”, ou seja, 0s servigos se cruzaram e “conviveram”
por algum tempo.

No ano de 2006, no qual efetivamente se deu inicio a concretizacdo do
servico especializado na perspectiva inclusiva, desenvolvido ndo mais sob o
paradigma integrador e segregador, mas inclusivo - aluno frequentando o espaco
comum com atendimento na sala de recursos multifuncionais - na escola Arideu este
processo de transicdo e mudanca se deu de forma mais lenta, pois alguns alunos
foram encaminhados aos anos condizentes e, entdo, comecam a fazer parte do
ensino regular e outros, segundo relatos da prépria escola, na época nao se
conseguiu inserir no universo do ensino comum, entdo permaneceram na classe
especial; por isto, os dois servicos aconteceram simultaneamente durante um
determinado periodo de tempo.

Recordo-me nas rodas de conversas com os professores do AEE os
desabafos da professora anteriormente professora da classe especial e, atualmente,
professora do AEE da escola, pois sempre deixou transparecer uma angustia e uma
grande preocupacdo com os professores do ensino comum que, na sua percepcao,
nao se apoderavam do fazer inclusivo. Logo que ingressei na Sala de Recursos, no
ano de 2006, lembro-me de encontrar esta professora em uma formagao organizada
pela até entdo Coordenadora do Setor de Inclusdo da SMED; esta formacéo era
destinada as novas professoras que ingressariam na Sala de Recursos naquele ano
ou que ja haviam ingressado no meio do ano (0 meu caso). Entretanto, havia

também duas professoras que ja trabalhavam ha bastante tempo nas classes
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especiais e que no momento passariam a atuar neste novo paradigma, sendo uma
destas professoras a da escola Arideu.

O Arideu, aos olhos da SMED, sempre foi uma escola “dificil de trabalhar”,
com altos indices de reprovacao e evasao, com um grupo de professores resistentes
as orientagbes advindas da mantenedora quanto da propria gestdo da escola, a
mudancas e, principalmente, a inclusdo. Muitas vezes fiz visita a esta escola,
acompanhando outras colegas da SMED, outras vezes, para auxiliar a professora da
Sala de Recursos e no ano de 2009, por exemplo, a pedido da supervisora da
escola fizemos uma formagédo, uma conversa com os professores; a escola pediu
gue féssemos enquanto setor da SMED, a fim de proporcionar orientacdo. Lembro-
me de algumas situacdes bastante significativas e marcantes como o fato de que os
professores interagiram, questionaram, participaram ativamente e pediram ajuda,
mais apoio para trabalhar em suas salas de aula. Também houve outros momentos
importantes em que a escola solicitou auxilio no ano de 2012; duas colegas, uma
dos anos iniciais e outra do setor de inclusdo, novamente realizaram uma conversa
com os professores sobre o tema Incluséo, ja a pedido do novo grupo de gestao da
escola.

Entretanto, € pertinente dizer que estas formacdes caracterizadas por
momentos estanques ndo foram desencadeadores de mudancas, apenas no
momento tiveram o propésito de proporcionar discussdes, pois ndo faziamos parte
do contexto, e mais, representdvamos a secretaria; poderiamos até tentar imergir no
contexto e buscar no mesmo o0s elementos que significassem este encontro, mas
como fazer isto sem estar imersas nestas vivéncias? Desta forma, foram formacdes
distanciadas da realidade, portanto, ineficazes do ponto de vista de mudancas e
transformacdes, ou seja, € preciso pensar em formacdes contextualizadas e
significativas, situagdo planejada nesta intervencéo: formacao que seja “concebida e
desenvolvida de acordo com a realidade da escola e das necessidades levantadas

por todos que dela fazem parte” de acordo com Floride e Steinle:

(...) através de leitura, de reflexdo e avaliagdo de suas préticas
pedagégicas, o professor individualmente e principalmente através do
trabalho coletivo como, grupo de estudos, realizado na hora atividade e/ou
em outros momentos definidos por toda a comunidade escolar, possa ter a
oportunidade de (re)organizar sua préatica docente a partir do exercicio da
acéo-reflexdo-acéo (...) (2013, p. 11).
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Uma informacdo importante que cabe registro é sobre o projeto “Madrinhas”,
elaborado e colocado em préatica pela SMED entre os anos 2010 e 2011, no qual
duas colegas da SMED ficavam responsaveis por algumas escolas e possuiam um
calendario de visitas; com um breve roteiro, tinham a finalidade de acompanhar a
escola e, ao final de um determinado numero de visitas, fazer um relato. O
procedimento era um didlogo em roda, no qual dialogavamos sobre os problemas,
as dificuldades, enfim, sobre tudo aquilo que fosse observado como algo
preocupante na escola visitante. Lembro-me que o Arideu era alvo de intensas
discussbBes; os relatos eram extremamente negativos em VAarios aspectos,
abrangendo infraestrutura, gestdo financeira, pedagdgica, indices, etc. Ainda, cabe
salientar que as duplas que ficavam como madrinhas ndo queriam permanecer e
foram trocadas varias vezes.

Trazer estes relatos para discussao se faz necessario, pois fazem parte da
trajetéria e caminhada desta escola, e a partir destes temos elementos para que
possamos compreender 0s processos vividos em contexto. Entdo com base nisto,
fica evidente a visdo e percepcdo que a mantenedora sempre teve desta escola, ou
seja, o Arideu tinha o rétulo de “escola problema”. Nesta perspectiva a inclusao de
pessoas com deficiéncia era apenas um dos problemas somados ao montante da
escola.

Cabe destacar que em relacdo ao AEE, a avaliacdo da gestdo e do setor de
Educacao Inclusiva quanto ao servico desenvolvido na escola, se percebia um
enorme esforgo da professora, porém eram muitos anos na mesma escola e mais
uma dificuldade muito grande em abandonar ou minimizar resquicios e marcas de
praticas ainda apoiadas na concepcdo de classe especial, 0 que se refletia na
descrenca dos professores (ndo todos, mas uma grande parcela) perante a
possibilidade de avancos e aprendizagem dos alunos com deficiéncia e
desmotivacao dos alunos frente a escola.

Frente a isto, ao final do ano de 2012 e inicio do ano de 2013, o setor de
inclusdo da SMED optou por propor a esta professora que estava aposentando-se ja
de uma matricula uma troca para outra escola. Uma escola nova menor, com outros
desafios, com a parceria de outra colega, a fim de que pudessem trocar
experiéncias; a reacdo desta professora foi bastante desagradavel e rejeitou

terminantemente proposta, e somente apdés muita conversa e diante da certeza de
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que ndo iriamos mudar esta decisdo, aceitou a experiéncia. J& ao comunicar a
escola, a gestao se manteve bastante tranquila, embora preocupada com a colega a
qual ja haviam se afeicoado, porém entenderam, apoiaram e manifestaram a
necessidade da mudanca.

Diante disto, encaminhou-se a outra professora que permaneceu na escola
até meados do més de abril de 2013 e logo se afastou por motivo de doenca e,
justamente nesta transicao, eis que ja retornando as escolas na funcao para qual
sou concursada, ou seja, Professora do Atendimento Educacional Especializado, fui
encaminhada pela nova Coordenadora do Setor de Inclusdo para assumir o AEE
desta escola e de outras duas escolas. Assim chego a Escola Arideu, aonde fui
acolhida pela gestdo que, de maneira breve, porém através de um dialogo franco,
me contextualizou a situacdo da escola, dos professores e dos alunos. Ao chegar na
sala de recursos percebi significativas mudancas, pois a mesma foi renovada,
pintada, possuia novos materiais, estava mais organizada e ja tinha mais
informacdes sobre os alunos, visto que isto era uma dificuldade anterior, ja que a
professora estava na escola ha muito tempo e atuava com os alunos, portanto, sabia
da trajetéria dos mesmos e ndo havia documentos e registros como anamneses,
planos de atendimento, pareceres, enfim, ndo havia registro da trajetéria escolar até
a nossa chegada (minha e da professora que estivera antes). Ao visitar as salas de
aula percebi que alguns alunos ja estavam em aula, outros ndo estavam presentes,
mas 0s conheci, conversei, entrei nas salas de aula e conversei com os professores.

Deste dia em diante, um trabalho arduo comeca a se desenvolver, pois 0s
desafios eram grandes, entretanto, com o0 apoio da gestdo foi se tornando viavel.
Cabe destacar que a equipe da gestdo estava disposta a provocar mudancas na
escola; a diretora atual estava no seu segundo ano de mandato, havia sido eleita no
ano de 2011 para inicio de gestdo em 2012 pelos alunos, professores e comunidade
com grande éxito, através de um processo transparente. Professora da escola ha
alguns anos, atuando na pré-escola e como professora de Artes, a diretora possui
uma excelente relacdo com os alunos, professores; a orientadora, também uma
profissional nova na escola, ingressou a aproximadamente 3 anos, é muito engajada
e disposta a qualificar e melhorar a escola; e, a supervisora, uma profissional que
ingressou na escola no ano de 2013, porém com uma vasta experiéncia na gestao

em outras escolas.
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Assim, logo identifiquei parcerias para desenvolvimento do trabalho, pois a
equipe encontrava-se afinada, unida e em busca de um objetivo em comum:
possibilitar melhorias para todos na escola, atencao ao trabalho pedagogico e ciente
das responsabilidades em relagéo a inclusédo. Este apoio da gestao foi fundamental
para o desenvolvimento do trabalho na escola, pois esta assumiu a inclusdo como
uma ferramenta para qualificar as aprendizagens, ou seja, “fazendo a inclusao”
entendia-se que a escola estaria qualificando suas praticas para todos os alunos,

pois, de acordo com Brizolla (2006):

A reflexdo que estamos querendo enfatizar é a de que as administracdes
escolares terdo papel decisivo na construcéo de escolas inclusivas, pois é
de conhecimento de todos que, em funcdo da complexidade do sistema
escolar, faz-se necessario uma presenca forte dos gestores na organizacao
das demandas, do trabalho na coletividade dos varios segmentos que
estardo atuando na construcdo do espaco inclusivo, enfim, a administracdo
escolar como uma das partes proponentes e principal articuladora do
processo (2006, p. 7).

Por todas as razfes e contexto exposto neste trecho do relatério sobre a
trajetéria da implementacdo da politica de inclusdo escolar na Escola Arideu, o
projeto de intervencdo foi muito bem recebido e aprovado pela escola, com
demonstracdo explicita de apoio ao desenvolvimento do mesmo. Isto contribuiu
significativamente para a realizacdo desta proposta.

Inicialmente, desde o principio do trabalho e com a realizacdo das primeiras a
intervencoes, as reflexdes iniciais sdo provocadoras, porém, mediante as préprias
intervencdes e muito trabalho, este panorama foi-se alterando e modificando-se

positivamente, pois conforme explana Jesus:

Temos clareza de que adentrar o cotidiano de um espaco escolar e
constituir relagdes é uma tarefa gradual e lenta, exigindo do pesquisador
muita paciéncia, cautela e ética nas relagfes. As mudancas nas praticas
também sao gradativas, permeadas por movimentos de idas e vindas, o que
se constituem como elementos desafiadores do fazer (2008, p. 153).

E salutar ter em mente que apesar de estarmos vivendo sob os auspicios do
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paradigma inclusivo, a marca e a raiz da classe especial estavam vivas na escola,
dando vida ao paradigma anterior da educacgéo especial segregada. Com os alunos,
por exemplo, foi muito dificil trabalhar a ida dos mesmos para a sala de aula comum,
pois estavam por qualquer motivo ou qualquer hora buscando a sala de recursos e
gueixavam-se pelo fato de n&o ser mais permitida este vai e vem entre 0os espacos
no mesmo turno de aula, ao que comentavam: “A professora L nos deixava ficar
agui, ela deixava a gente jogar, ela deixava a gente brincar, eu quero vir para ca, nao
quero ir na sala de aula” (aluno 1). Eles ndo permaneciam no espaco da sala de
aula, passavam nos corredores, no patio, no refeitério ou pediam para ir para a sala
de recursos.

Também pudemos perceber na fala dos alunos, mediante as intervencoes, a
sua visdo dos espacos - sala comum e AEE. Fazendo referéncia a este ultimo,
expressaram: “Um lugar para aprender” (aluno 1); “Uma sala onde pode se
concentrar, se faz as ‘coisas’, se sente bem é feliz da-se risada” (aluno 2); “Um lugar
que se faz muitas atividades” (aluno 3). Com base nestas falas, percebe-se que os
alunos estavam imbuidos do entendimento de que a sala de recursos era 0 seu
espaco de escolarizagcdo e ndo o ensino comum, apesar de estarem matriculados
nas classes regulares de ensino e fisicamente frequentarem este espaco,
direcionam-se e alocam-se no espaco especializado, conforme nos convida Sanchez

a pensar:

N&o basta que os alunos estejam integrados, o que supde um processo
muitas vezes fisico e bastante desajustado. Realmente faz falta que os
alunos com NEE estejam incluidos na vida da escola, do bairro, que sejam
valorizados, reconhecidos e constituam um desafio para a escola em sua
resposta educativa (1996, p. 97).

Os professores na sua grande maioria, exceto os de Matematica, Ed. Fisica e
Artes, permitiam que os alunos nao permanecessem em aula e, quando
guestionados, diziam que ndo sabiam o que fazer com os alunos, que ndo haviam
planejado nada direcionado para eles, o que se comprova a partir da fala retirada do
diario reflexivo de uma professora, quando questionada a respeito de como via o
AEE na escola: “Néao era AEE penso eu pelo que aprendi e vivi este ano, era uma
sala, onde estes alunos passavam a maior parte do tempo e na sala de aula era
visita, sem falar os professores eu posso dizer sou um deles, ndo faziamos nada”
(Prof2. EC 6).
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Frente a estes fatos, as indaga¢gfes que ja existiam tornam-se ainda mais
latentes: como ainda pode ocorrer uma situacdo como a relatada, ap0s tantas
formacdes, apos tantos anos de implementacdo da politica de educacéo inclusiva
em nivel de rede de ensino, 0 que aconteceu (ou ndo aconteceu) no meio deste
caminho? Muitas hipoteses aparecem... Serd que isso se deve ao fato de que a
anterior professora do AEE tinha uma prética calcada em concepc¢des adversas ao
principio da inclusdo? E os professores nunca foram orientados, ndo participaram
das formacdes? E a gestdo? E quanto ao trabalho que desenvolviamos na SMED?
As formagdes ndo deram conta? Como era gerido o AEE? Enfim, um turbilhdo de
guestionamentos aparece e o0 que fazer para respondé-los, para reverter, entender,
provocar mudancas e obter respostas?

Muitas questdes ja foram discutidas anteriormente; no que tange as
formacdes, por exemplo, sabe-se que estas n&o priorizaram a escola, mas 0s
professores do AEE, que as tematicas eram excessivamente técnicas e que nao
correspondiam aos anseios dos professores das classes comuns. O Arideu e seu
contexto e histéria cumprem com esta revelacdo, ou melhor, comprova a situacao
problemética anunciada visto que € um recorte do sistema, portanto, de todas as
acOes dispendidas para concretizacdo do principio inclusivo, conforme Michels
(2009) nos convida a pensar quando infere que a formacédo de professores nao

caminha na trilha da educacéo inclusiva, uma vez que:
[...] a) aos professores especializados é destinado formacdo que se
concentra no modelo médico-psicoldgico; b) aos professores regentes de
classe é repassada essa formacdo, na maioria das vezes, de maneira
assistematica; c) os professores regentes de classe onde estdo ‘incluidos’

os alunos considerados deficientes ndo sdo considerados prioridade nas
propostas de formacéo [...] (p. 150).

Nesta perspectiva, as formacdes necessitam apostar na constituicio de um
professor reflexivo, que investe no “repensar e inovar” em suas praticas, ou seja, um
professor reflexivo que € capaz de transformar a organizacdo do seu trabalho
pedagodgico (Silva, 2007). Portanto, quanto as formacgfes ofertadas, em conversas
com os professores e secretario da escola, e ainda mediante os relatérios da SMED,
constata-se a participacdo da mesma, ou Seja, esteve presente na maioria das
formacdes (presenciais ou a distancia), principalmente as professoras de Ed. Fisica

e Artes, representando os professores do ensino comum, bem como gestdo da
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escola e o AEE. Entretanto, mediante o que se refletiu sobre este aspecto, a
participagdo pode ser um indicador importante, porém, ndo decisivo, impondo a
urgéncia em se pensar em formacdes que venham a qualificar o trabalho e que os
professores, por sua vez, possam participar.

Isto justifica um dos objetivos da intervencgédo, ou seja, buscar no espaco da
escola, em servico, promover e/ou otimizar espagos-tempos para estudo,
planejamento, reflexdo, ou seja, formacdo, pois segundo Silva (2007): “Uma
formacdo que seja estabelecida no principio que todo ato educativo € um processo
reflexivo suscita uma formacao reflexiva que afasta o professor do processo de
fragmentacgao do seu trabalho (p. 65)".

Por meio de um trabalho de AEE mais descolado do espaco fisico da sala de
recursos, ou seja, mais presente e mais préximo aos professores, procurei criar
oportunidades para momentos de estudo, gerar gradativamente mudancas sobre o
AEE, inclusive pelos alunos que comecaram a frequentar a sala de recursos nos
seus horarios. Os professores, com meu apoio e colaboracdo da gestdo, comecaram
a pensar e incluir estes alunos efetivamente nos seus planejamentos e aulas, pois
entendo o AEE como um servigo que deve ultrapassar o ambito da sala de recursos
e buscar no dialogo, no estudo e planejamento com os demais atores que compde a
escola, estratégias que qualifiquem as préticas para todos, conforme a colaboracéo

de Goncalves, Mantovani e Macalli:

O Atendimento Educacional Especializado ndo pode ser considerado o
Unico elemento responsavel pelo aprendizado do aluno com deficiéncia,
mas sim um deles (...) ainda existem lacunas que precisam de criteriosa
analise (pois ha alunos com deficiéncias que nao estdo usufruindo desse
direito), além da necessidade de se construir um trabalho pedagégico
contextualizado no AEE. Embora haja avangos na historia da Educagédo
Especial, é preciso atengdo quanto aos possiveis retrocessos, pois a logica
de uma pratica pedagégica fragmentada no AEE pode anunciar a
segregacao dentro do contexto escolar (2013, p. 11).

Desta forma, procurei gerir o AEE de forma assentada no principio da
inclusdo, na busca pela desconstrucdo da gestédo existente até entdo neste servigo,
ou seja, um AEE que atua em um Unico espaco, na sala de recursos, que possui
como prioridade atender os alunos, orientar os professores, mas com a ressalva de
gue ndo é o Unico protagonista deste e neste processo; a partir de um trabalho de

orientacdo, € papel dos demais professores e supervisdo da escola pensar nas
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praticas em sala de aula. Pode-se dizer que, de acordo com as orientacdes da
mantenedora no que tange ao discurso politico-pedagdgico, corrobora-se para a
concepcao de uma escola inclusiva, aonde os professores do AEE devem orientar,
porém, ndo é papel dos mesmos acompanhar ou auxiliar nos planejamentos, nas
atividades, uma vez que isto seria incumbéncia do professor e do supervisor.
Entretanto, de fato, isto ocorreria se tivéssemos uma escola apropriada da
inclusdo, professores do ensino comum na condicdo de protagonistas neste
processo, 0 que ndo acontece com plenitude até o presente momento desta historia.
Desta forma, é preciso pensar na sala de aula e potencializar este local, como
espaco de reais e significativas aprendizagens para todos e, nesse “todos”, situa-se

também o aluno com deficiéncia, pois conforme Silva e Vieira (2013):

Se 0 AEE é uma ac¢éo que complementa ou suplementa o processo ensino-
aprendizagem dos alunos publico alvo da educagdo Especial, entdo, é
preciso repensar o que acontece com o aluno em sala de aula para que o
AEE tenha sentido e encontre diadlogos com os conhecimentos que
comp®em o curriculo comum (p. 5).

Quero dizer, ndo podemos culpabilizar ou localizar a responsabilidade pelo
fracasso da inclusdo unicamente nos professores do ensino comum, como se
fossem a grande resposta por tudo que nédo acontece - ou 0 grande problema - pois
nao fazem a sua parte no processo; antes disso, a discussédo € bem mais complexa
e precisa encampar uma reflexdo sobre como esta sendo encaminhado o processo
da formacao, a gestdo dos servi¢cos, a implementacéo e interpretacao da politica de
educacao inclusiva nas localidades, dentre outros elementos.

Nesta perspectiva, por meio do desenvolvimento das acdes que
compreenderam a intervencao, percebeu-se claramente que o AEE ainda possuia o
entendimento vinculado as préaticas e espacos anteriores da educacdo especial e
para a educacgao especial e, portanto, um “AEE bengala”, onde todos se apoiam
para caminhar, sem o qual, evidentemente, ndo ha caminhada. Isto est4 expresso
na forma como os professores foram manifestando seus entendimentos a cerca do
AEE e da inclusdo, pois no come¢o dos nossos encontros para planejamento e
estudo “esperavam pelo AEE”, acreditavam que poderiam me passar suas

dificuldades e necessidades e que eu prontamente “entregaria a solugcdo ou
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resposta’. E certo que alguns professores permaneceram com dificuldades em
assumir a “tentativa” de pensar e concretizar praticas mais inclusivas, apesar da luta
diaria e dos esforcos em fazer e demonstrar nas acdes deste servigo a articulacao
entre estes servicos e espacos. Para fundamentar estas afirmacdes, disponibilizo a
fala de um professor retirada do diario reflexivo, frente ao questionamento de como
percebem o AEE: “O professor do AEE é um génio, precisa enxergar o problemas
que sdo muitos, notas baixas, problemas na familia, dificuldades com os
professores, e buscar solu¢des” (Prof?. EC 7).

Entretanto ao longo das intervengdes estas posturas foram modificando-se
gradativamente, a partir da qualificacdo nas praticas dos professores, da
permanéncia e envolvimento dos alunos no espaco da sala de aula, conforme esta
registrado na integra no diario reflexivo (3° encontro), que compreendeu 0S
encontros individualizados com os professores e gestao da escola, onde estabeleco
esta reflexdo a partir dos encontros, evidenciando que movimentos foram produzidos
na escola, tanto na direcdo e na contribuicdo para a consolidacdo de professores
mais autbnomos, conscientes e aprendizes de que fazer inclusdo € bom para todos
e que, quando se inova, se inventa, qualificam-se e aprimoram-se as praticas,
atingindo a turma como um todo, a todos os alunos é ndo apenas a um aluno em
especifico. Também persegui uma acdo de intervencdo que influenciasse a
constituicdo de professores no aspecto do protagonismo e da competéncia de seu
saber-fazer, problematizando a necessaria postura de estar aberto para novas
aprendizagens, percebendo no AEE uma parceria, um apoio para aprender, para
construir novos saberes e, entdo, oportunizar uma préatica pedagogica inclusiva.

Para exemplificar esta reflexdo estimulada, exponho a fala de uma professora

em um de nossos encontros:

O AEE necessita dialogar com a sala de aula, € mais do que atender o
aluno isoladamente na sala de recursos € oferecer suporte € construir junto,
professor do AEE, professor da sala de aula e gestdo, eu enquanto
professora vivi isto, pois com a ajuda do AEE me dei conta que podia fazer
uma aula bem melhor para todos, assim o aluno com deficiéncia inclui-se
consequentemente, o foco do AEE é ajuda mutua professor do AEE e o da
sala de aula (Prof2. EC 8).

Assim como ocorreu na rede municipal a Escola Arideu, enquanto substrato

desta mesma rede, também sofreu influéncias e interferéncias diretas dos
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movimentos produzidos com as mudangas no AEE a partir das Diretrizes
Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educacdo Bésica
(Decreto 6.571, de 17 de setembro de 2008), posteriormente revogado pelo Decreto
7.611, de 17 de novembro de 2011, e da propria Politica Nacional de Educacéo
Especial na Perspectiva Inclusiva (2008) como ja mencionado, e algumas légicas se
instalaram no formato de se fazer AEE em Bagé.

A Escola Arideu sempre teve um numero razoavel de alunos com deficiéncia
matriculados, em torno de 12 a 15 alunos, quando comparada a outras escolas que
possuem em torno de 30 alunos com estas condicdes. Com o cuidado na
implementacdo do AEE, no inicio da oferta deste servico na rede e, ainda, a fim de
fortalecer e amparar a escola, a grande maioria dos professores do AEE tinha de 30
a 40 horas de trabalho semanais destinadas a uma determinada escola; porém, este
panorama foi modificando-se principalmente a partir dos marcadores legais citados
acima (decreto e politica) e a logica preponderante passou a ser menos professor do
AEE na escola para que escola, entdo, se apropriasse da pratica inclusiva. Este
movimento foi se instalando de modo a modificar a distribuicdo da carga horaria dos
professores, ou seja, aqueles que antes desenvolviam seu trabalho em apenas 1
escola passaram a desenvolvé-lo em 3 e até 4; os reflexos destas mudangas nas
escolas sdo extremamente significativos, chegando a ocorrer casos em que 0
professor do AEE ndo conhece os professores da sua propria escola e de néo
encontra-los em situagcdes externas ao horario de trabalho. No caso do Arideu, por
exemplo, desenvolvia 20 horas semanais para atender a 15 alunos e 20 professores,
porém, em virtude de que na outra escola em que atuava tinha uma colega com 20
horas no periodo da manha que néo dispunha de condicbes de trabalhar no horério
da tarde por pertencer a outra rede neste turno, a mesma so6 podia ir para a escola
no periodo da manh& e por apenas uma tarde. Ja o meu horario de trabalho era
distribuido em 4 manhas e 1 tarde. Com a presenca de 8 alunos no turno da manha
e 7 no turno da tarde, constata-se que ndo seria possivel respeitar uma das
orientagdes centrais da Politica (2008) que € “realizar atendimento aos alunos com
deficiéncia no turno inverso”.

Além deste agravante, o fato de que ainda temos curriculos e tempos muito
fechados e sem qualquer flexibilidade de alteracdo de horario na escola (por

exemplo, as professora de espanhol, artes e geografia eu encontrava apenas uma
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vez na escola; jA com os professores que atuavam a tarde, era possivel encontri-los
e dialogar, planejar e estudar com a periodicidade de 15/15 dias). Em termos de
distribuicdo do trabalho que devo desenvolver, tinha apenas uma tarde para atender
aos alunos, conversar com os professores, elaborar os planos de atendimento e
pareceres, fazer encaminhamentos, reunir com pais, enfim, € um tempo restrito para
conseguir cumprir com todas as atribuigoes previstas.

Sendo assim, com certeza muitos foram os entraves e dificuldades
encontradas para desenvolver as a¢des na escola, porém, com a ajuda da equipe de
gestdo consegui realizar adequacbes e desenvolver o atendimento educacional
especializado da melhor maneira possivel.

Esta reflexdo se faz necesséaria para se pensar nos rumos do AEE e da
gestdo do mesmo, pois sem duvida este fator de organizacéo e gestdo do servico é
preponderante e determinante para o éxito do trabalho, visto que analisando pelo
viés das atribuicBes expressas no Decreto 7.611, € necessario questionar sobre com
e em que condicBes o professor do AEE dara conta das mesmas, com a qualidade
desejada, tendo em consideracdo carga horaria de trabalho, multiplicidade de
escolas e colegas do ensino comum, no sentido da vinculacdo necesséaria ao
ambiente escolar, enquanto agente junto aos demais integrantes deste contexto e na
interlocugdo com estes, caso se mantenha o modelo de AEE por itinerancia. Tal
situacdo pode ser comprovada no pedido desta professora do ensino comum,
quando questionada a respeito de suas expectativas em relacdo ao AEE: “Que
melhore ainda mais, mas precisamos de mais horas, dos profissionais, é pouco
tempo que temos hoje” (Prof2. EC 9).

Neste formato, questiona-se se a ideia implicita é diminuir o AEE ou a énfase
no AEE e atribuir & escola, gestdo e professores do ensino comum a
responsabilidade pela inclusdo, com o que teoricamente se concorda; porém, sera
que esta acao de “retirar o professor do AEE de cena” resolve o problema da
implementacdo da inclusdo pela escola comum? Conforme expressa a fala desta
professora do AEE em relacdo as dificuldades enfrentadas no trabalho: “O trabalho
do AEE ja atendeu as necessidades, mas hoje ndo mais, pois se o professor da sala
de aula é bom, comprometido, nosso servigco torna-se obsoleto e aquele que
julgamos nao ser, ndo conseguimos ajuda-lo” (Profd. AEE 4).

Finalizo reafirmando, pois, que s&o necessérias acbes que de fato
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instrumentalizem a gestédo e os professores para um “fazer inclusivo”, o que parece
ser uma acgao refletida e pensada nos anseios e necessidades de ambos os
professores. Corroborando este pensamento, resgato uma das falas da professora
gue menciona a necessidade de repensar o AEE porque este servigo: “[...] necessita
de apoio, ser revisto, pensado, ser compreendido, ter maior autonomia na tomada
de decisées [...]” (Prof2. AEE 5).

Outro fator que denuncia uma pratica gestora divergente do discurso que tem
produzido pode ser observada no modo como a SMED conduz e gesta o trabalho do
AEE, isto é, ao mesmo tempo em que problematiza a necessidade de atribuir a
escola as responsabilidades e protagonismo em relacdo a inclusdo, este mesmo
segmento é o que realiza a gestdo do servico do AEE, o que gera uma situacdo na
qual os professores do AEE recebem orientacdes, sdo acompanhados e avaliados
pelo Setor de Inclusdo da SMED. Considerando tal situacéo, portanto, certamente a
Escola Arideu ndo poderia protagonizar a proposicao de uma gestao da incluséo,
pois pela composicdo da propria estrutura criada na rede municipal, estaria
desautorizada para este trabalho, cabendo-lhe apenas o cumprimento das iniciativas
de gestao.

Nas rodas de conversa e nos momentos de estudo e reflexdo este fator foi
destaque por parte da gestdo, uma vez que ndo se sente legitimada para criar,
inovar, atribuir a “cara” da escola neste servico que a compde, como se fosse algo
intocado, superior, externo, determinado de forma alheia ao contexto da escola por
um segmento que autoriza, libera e acompanha o servi¢o realizado pela escola,
contribuindo mais uma vez para que a esta ndo possua autonomia para atuar frente
a inclusdo. Para ilustrar tal situacdo, rememoro a fala de uma das professoras do
AEE: “Temos que fazer parte da escola, mas quem nos orienta, cobra e acompanha
o planejamento é a SMED que nao pertence ao nosso contexto, ndo conhece
profundamente os nossos problemas, realidade, na verdade, me sinto mais como
uma extenséo do setor de inclusdo da SMED” (Prof2. AEE 6).

Concluindo este momento da andlise, percebe-se que apesar da rede ser
significativamente potente e de ter um grande destaque nacional, € preciso rever
e/ou compreender de forma mais critica alguns passos dados nesta caminhada rumo
a inclusdo, assim como na Escola Arideu. Sem duavida, avangamos

significativamente, porém é um processo que nao se esgota e necessita alimentar-se
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com estudo, didlogo e muita reflexdo, conforme Jesus, Vieira e Effgen (2014)
fundamentam: neste tipo de agéo e trabalho com mudancas de concepc¢des, antes
de praticas, as mudancas remetem ao processo como principio fundante, onde os

resultados ndo séo concebidos como acdes finalizadas, mas em constante processo.
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6. ARREMATES: REFLEXOES SOBRE O APREENDIDO E SOBRE O
POR CONSTRUIR E APRENDER

O processo de constituicdo de uma educacao e escola sob um olhar ou com
projeto respaldado no principio inclusivo é garantir ndo apenas o direito de
pertencimento a uma instituicdo, mas transmutar este direito para além da pertenca,
concretizando-o em aprendizagem, cidadania, emancipacao; é assinalar, carimbatr,
afirmar aquilo que é inerente & humanidade, ou seja, as diferencas. E ir para além do
“simples” respeito a diferenga e adentrar no entendimento do que significa, impacta e
representa este conceito nos contextos, pois ele remete a uma pratica e ndo a um
mero discurso.

Afirmar que a educacédo no sentido mais amplo (macro) e a escola sob uma
perspectiva de contexto local (micro) esbocam-se e delineiam-se sob um viés
inclusivo é reconhecer uma trajetoria de lutas e “negociagdes sem fim” (Brizolla,
2007), adensadas na historicidade dos processos nacionais e internacionais.
Portanto, remexendo memarias, percebem-se 0s avancos obtidos na busca por uma
escola que se traduz no acolhimento as diferencas, atendimento a diversidade de
forma indiscriminada, que busca nos seus peculiares e mais particulares contextos
prover processos metodoldgicos, curriculares, avaliativos e de aprendizagem de
acordo e/ou ao encontro das necessidades de todos os alunos.

Entretanto, assentar uma educacao ou escola sob uma perspectiva inclusiva
nao é de ordem facil e simples, pelo contrario, e para isso ndo pode constituir-se em
terreno movedico, mas solido e que possua respaldo no grande repertério politico,
tedrico e pratico que o subsidia, ou seja, os avancos e melhorias percebidas na
seara da educacédo nos ultimos dez anos, em se tratando desta tematica, tanto no
que diz respeito a politicas quanto a recursos materiais e humanos para sua
viabilizacdo, hoje nos permite refletir, analisar e avaliar este processo, o que é

certamente significativo em relacdo aos intensos anos e décadas de exclusdo e
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segregacao praticadas em nossa sociedade.

Dito isto, na retomada do grande objetivo deste estudo e intervencdo, é
indispensavel trazer reflexdes sobre o servico de Atendimento Educacional
Especializado, pois se configurou como campo de estudo e vivéncia essencial desta
intervencdo. Nesta perspectiva, entende-se que o AEE constitui-se como recurso
fundamental na construgcdo da inclusdo escolar, anunciado e difundido por
estudiosos que foram destacados e citados ao longo deste trabalho e,
principalmente, legitimado nas politicas publicas de educacdo. O AEE tem sido
concebido como instrumento de prestigio na efetivacdo de uma proposta escolar
inclusiva, aparecendo como um “brago” no universo da escola, que apoia, possibilita
e viabiliza o “fazer inclusivo”, como alternativa aos servigcos ja conhecidos na
contram&o aos servigos ja conhecidos e constituintes da historia desta modalidade
educacional que tem por nome Educacdo Especial (escolas especiais, classes
especiais, etc.).

Nesta logica de pensamento se aposta que o AEE é um servico que demarca
novos rumos a educacao e contribui para o desenvolvimento de propostas cada vez
mais inclusivas, mote impregnado e costurado no seu conceito; entretanto, o
equivoco reside na gestao deste servico, desenvolvido de forma como se ainda
estivéssemos trabalhando na légica da segregacao, ou seja, criando polos onde o
servico do AEE permanece em uma ponta, a que conhece sobre o assunto, O
“autorizado a falar” sobre o trabalho pedagdgico e o aluno; no outro polo, 0s que nao
sao apropriados do fazer e muito menos do compreender (professores ensino
comum e gestores), conforme explana Garcia:

Ainda que a implantagdo de servigos especializados nas redes de ensino
signifique um ganho em termos de oferta educacional publica de alunos com
deficiéncia, € necessério questionar qual o papel exercido por tais servigcos e

como estdo relacionados ao trabalho pedagégico realizado na educacao
bésica (2008, p. 21).

O AEE, conforme a Politica Nacional de Educacédo Especial na perspectiva
inclusiva (2008) se constitui enquanto um conjunto de saberes, conhecimentos e
estratégias pedagodgicas especificas que objetivam complementar e/ou suplementar
0 acesso aos curriculos escolares de modo a auxiliar o rompimento das barreiras
que impedem a aprendizagem dos alunos apoiados por este servigo, porém, nunca

de maneira substitutiva ao trabalho desenvolvido na sala comum.
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Este € o marco conceitual veiculado e trazido pelas politicas publicas de
educacdo, demarcado pelos referenciais do Ministério da Educacédo, difundidos
pelos gestores nas suas mais variadas instancias e contexto, perpassado em
grandes eventos de formacao, palestras, convencdes, seminarios e, por sua vez,
difundido para e pelos seus agentes, os professores, sejam eles do ensino comum
ou do atendimento educacional especializado, pelo menos do ponto de vista do
discurso.

Ao adensar as discussdes e as variadas experiéncias propiciadas pela
intervencdo e construcdo deste Portfélio que traz o Relatério Critico-Reflexivo com
as aprendizagens ocorridas, percebe-se que a gestdo do AEE, ou como ele vem
sendo implementado, observa-se claramente a distancia e/ou o hiato existente entre
a politica e as praticas, no que se refere ao conceito de trabalho colaborativo
(professores do AEE em parceria com os demais segmentos que compde a escola),
servico ndo substitutivo ao ensino comum, e o trabalho pedagdgico solitario do
profissional deste servico no dia a dia das escolas. A partir das narrativas (de ambos
0s campos de intervenc¢do) ressaltadas ao longo do trabalho, o AEE e o profissional
que nele atua relatam situagbes de isolamento e “soliddo pedagdgica”, unico
responsavel pelo aluno publico alvo da educacao especial na perspectiva inclusiva,
pelos seus avancos ou fracassos; acompanham também este sentimento a
frustracdo e a desmotivacdo, por ndo conseguir cumprir com responsabilidades que
ndo devem ser unicamente objetos da sua pratica, mas de uma pratica partilhada,
compartilhada e construida pela escola como um todo.

Retomando o teor das atuais politicas publicas, percebe-se intencdes e
concepcBes que buscam tornar a escola um espaco inclusivo e o AEE como uma
ferramenta deste processo, um servico que apoia e auxilia nesta concretizacao;
entretanto, a mencdo menciona “sutiimente” sobre a articulagao e interlocucao entre
0s setores e segmentos educacionais envolvidos em prol da inclusédo recebe discreta
citacdo. Logo, o AEE se traduz na prépria inclusdo na escola, ou seja, interpreta-se
que é por meio deste servigo que “se faz a inclusao”, caso contrario, ndo se atende a

este principio, de acordo com as problematizacdes propostas por Vieira:

Adotar a oferta de atendimento educacional especializado, pela via sala de
recursos multifuncionais, como a Unica alternativa a contemplar as
especificidades dos discentes com indicativos a Educacao Especial, talvez
seja caminhar em um sentido de colocar em segundo plano um sujeito
encarnado, que € o aluno, até porque precisamos entender as
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necessidades discentes para promover a composicdo dos apoios ao
processo de escolarizagdo (2013, p. 3).

Ao encontro desta acepcdo e a partir das andlises e aprendizagens
construidas nesta intervencédo, percebe-se que o AEE, ou a gestdo deste servico,
continua a reproduzir praticas descontextualizadas e desarticuladas do restante da
pratica pedagdgica escolar, ainda que adote e mencione uma concepg¢ao avessa aos
antigos formatos de atendimento especializado ja oferecidos, de carater integrador e
estruturados na segregacdo de espacos e atividades, conforme Vieira novamente

nos convida a pensatr:

Dessa forma, muitos trabalhos especializados séo realizados com os alunos
em nome da formulacdo de conceitos, desenvolvimento da atencao,
percep¢do, imaginacdo, concentragdo, estimulo a memdéria, mas sem um
planejamento que sustente o processo educacional desse sujeito. S&o
acOes isoladas que pouco dialogam com o trabalho educativo desenvolvido

pela escola de maneira mais ampla (2013, p. 3).

Entretanto, € importante destacar que isto ocorre por questfes politicas,
ideologicas e de formacado e ndo diretamente por mero descompromisso e/ou descaso
por parte das professoras do AEE; estamos, pois, diante de uma questdo de
entendimento e orientagdo deste servico, situacdo relatada pelas professoras
especializadas ao longo da intervencdo, quando expressam de forma clara as suas
percepcles destacando a necessidade urgente de mudancas no AEE e na concepcéo
de escola como um todo. A partir desta proposicéo, entendemos que se o principio da
inclusdo respalda-se em uma proposta pedagdgica inclusiva que remonta e possibilita
um outro olhar sobre a educacao, entéo para que se possa atender efetivamente a este
principio, necessitamos de mudangas na proposta educacional como um todo e o “alvo”
necessita ser também o ensino comum, a sala de aula comum e seus professores. O
gue pode ser percebido, todavia, € o contrario, ou seja, o professor do AEE recebe
formacgédo, passa a ser o responsavel por fomentar a discussdo no interior da escola,
desenvolver avaliacdo, acompanhar o desenvolvimento do planejamento, etc.; em
outras palavras, ele é considerado o profissional qualificado para dizer, fazer ou intervir
com o aluno com deficiéncia e, neste ponto, “grita” a grande incoeréncia entre o
conceito e a pratica do principio inclusivo tensionado neste processo de intervencao,
pois nas concepc¢lOes anteriores a da Incluséo (integracdo e segregacéo), de fato,

existia este profissional que atendia exclusivamente o aluno com deficiéncia sem
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gualquer compromisso ou necessidade de interagdo com o restante da escola. De
acordo com estas colocacdes, Garcia contribui dizendo:

(...) no exercicio discursivo e politico de incluséo, observa-se a incorporacao
ou rearranjo de novo/velhos conceitos que apoiam a manutencdo de
concepcbes ja conhecidas e consagradas como incapazes de apoiar
processos satisfatérios de escolarizacdo de alunos com deficiéncias (...)
(2008, p. 21).

As formacgbes, amplamente debatidas neste Relatorio Critico-Reflexivo, séo
voltadas aos professores do AEE e ndo direcionadas ao ensino comum, professores
e gestores e, quando oferecidas, sdo superficiais, com formatos extensos, grande
namero de participantes, pouco ou quase nenhum tempo para diadlogo e reflexéo.
Desta forma, temos uma problematica séria em torno do tema formac&o continuada
que se constitui enquanto um dos objetivos da Politica Nacional de Educacao
Especial na Perspectiva Inclusiva (2008). Na situacao atual de oferta de formacdes,
identifica-se o0 quanto os professores do ensino comum e gestores estao distantes
de se tornarem protagonistas do fazer pedagdgico que atende a todos os alunos e,
neste ‘todos’, o aluno com deficiéncia. Com esta mesma compreensao sobre o fato,
Vieira pondera em sua experiéncia junto aos professores no Estado do Espirito

Santo:

Héa de se pensar que a mesma especificidade que leva esse individuo ao
atendimento educacional especializado, também aparece na sala de
aula comum, pois ndo escolarizamos um sujeito multifacetado que, em um
determinado ambiente, apresenta certa necessidade enquanto essa mesma
demanda se apaga em outro. Assim, temos nos desafiado a pensar o
impacto dessa especificidade no coletivo da sala de aula comum, n&o
alcando esse ambiente ao lugar de coadjuvante em detrimento dos espagos
especializados, mas buscando didlogos para que tanto um espacgo quanto o
outro protagonizem ac¢bes pedagogicas para sustentar 0s processos de
desenvolvimento desses estudantes (2013, p. 4).

A contribuicdo acima nos ajuda a pensar que, mesmo sob a égide de outra
concepcdo de educacdo, outras teorias embasando nossas praticas, politicas
publicas de educacdo especial numa perspectiva inclusiva, ainda convive-se com o
fato de que o protagonismo da inclusdo na escola ainda cabe a um servico de uma
determinada modalidade, o que sem dudvida é de suma importancia, porém nao
poderia ser Unico responsavel pela inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia, se

entendida nos principios e delineamentos propostos pela teoria e pelas atuais
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politicas publicas da educacéo para todos realizada por todos.

Cabe ressaltar que n&do se quer defender a necessidade ou nao do
desenvolvimento de AEE nas escolas e Instituicbes, mas atentar para a gestao deste
servico, tanto do ponto de vista do professor que esta na escola e da mantenedora,
seja em ambito municipal e/ou estadual; neste trabalho focamos no ambito municipal
e, neste, o processo encontrado no recorte da intervengao realizada demonstra a
ocorréncia de um reducionismo das praticas que ndo condizem com uma proposta
educacional inclusiva, ou seja, reforcando ainda o “especial da educagao especial”’ e
nao o “especial da educacéo inclusiva”.

Diante disto, com respaldo das reflexdes proporcionadas por meio desta
intervencdo, 0 que se encontrou em meio a estas indagacfes e problematizacdes
foram professores do ensino comum completamente alheios, despreparados e
muitos descompromissados diante do processo da inclusdo escolar de alunos com
deficiéncia; professores do AEE em situacdo de conforto, por ocupar-se
exclusivamente de atender o aluno, produzir materiais para este, orientar o professor
da classe comum; uma outra parcela de professores do AEE que sentem-se
fracassados, frustrados, receosos, mesmo que desejosos por mudancas; e, ainda,
alguns professores do AEE que buscam fazer o seu trabalho de forma descolada da
sala de recursos, que transitam pela escola, atravessam a gestdo, a sala de aula
comum, buscando esforcos para prover mudancas nas praticas escolares, no
espaco da sala de aula, junto aos demais colegas professores, desafiando a gestao,
provocando a escola nos seus mais diferentes setores, etc.

Este Ultimo grupo de professores especializados certamente ndo tem
encontrado respaldo para sua atuacdo, pois foge ao que se tem realizado nos
altimos anos de implementacdo deste servico. Estas professoras que se sentem
incomodadas, que nao acreditam no trabalho de AEE realizado unicamente com o
aluno na sala de recursos, cujas ideias e agdes ndo cabem mais em um Unico
“espacgo”, nao tém encontrado apoio de gestdo e espacos-tempo para darem vazao
as suas ideias e visoes.

As concepcOes apresentadas acima podem ser evocadas por meio das
contribuicdes de Vieira (2013), quando expde que o AEE nédo pode ser entendido e
visto como um anexo ou apéndice das acdes e praticas desenvolvidas nas escolas,

mas como uma acao sistematizada que se constitui no dialogo com a sala comum,
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portanto, integrante do contexto escolar. Tais reflexdes, portanto, conduzem a
problematizacdo de que, apesar da Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva Inclusiva (2008) demarcar normativamente e conceitualmente e legitimar
0 ensino comum como espaco de escolarizacdo de alunos definidos como o publico-
alvo desta politica (alunos com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades/superdotacédo) e, o AEE, como atendimento educacional que
complementa e/ou suplementa o trabalho desenvolvido na sala de aula regular,
enquanto agente colaborador ao trabalho pedagdgico no processo de inclusdo no
ambiente escolar, a “interlocucdo” destes servicos ndo tem sido concretizada e
sequer destacada no processo de inclusdo; o que se vé e se percebe, ainda, é o
protagonismo do servico especializado em detrimento da potencializacdo da escola,
dos atores do ensino comum e da gestao como agentes do processo de inclusao.

E presente um AEE que concentra a incumbéncia e responsabilidade por
“fazer a inclusao”, como se exclusivamente nele e por meio dele pudesse ocorrer a
elaboracdo de recursos e estratégias para romper com as barreiras de acesso ao
conhecimento e a promocdo do desenvolvimento e da aprendizagem dos alunos;
nao sendo isto definitivamente viavel, o que se percebe sdo esfor¢cos de um servigo
frente a um contexto todo que se encontra “alienado” do processo.

A busca pelas reflexdes em torno do papel do AEE na composi¢ao da incluséo
escolar no municipio onde atuo, permitiram analisar elementos ao longo da historia
da implementacdo da politica que corroboram e justificam as afirmacdes aqui
arrematadas, como: (a) oferta de formacdes com énfase no AEE; (b) formacbes
superficiais com auséncia de reflexdes e aprofundamento tedrico-préatico, bem como
com tematicas extremamente técnicas; (c) gestdo do AEE com status quo de
superioridade em relacdo ao ensino comum e apartado do contexto da escola,
dentre outros elementos. Esta reflexdo ampliada foi incrementada e qualificada com
a observacdo deste questionamento-macro em um recorte significativo desta
realidade (nivel micro) - a Escola Arideu (envolvendo professores do ensino comum,
alunos com deficiéncia e gestédo) e o grupo representativo de professores do AEE da
referida rede; percebe-se que ha elementos nesta trajetéria e caminho percorrido
gue necessitam ser refletidos, repensados e ressignificados, uma vez ter ficado
patente que a “ideal e efetiva” inclusdo ainda nao se concretizou nestes ou para

estes campos analisados, considerando o principio inclusivo em que se postula que
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tornar as escolas em “escolas inclusivas”, conforme a Politica Nacional de Educagao
Especial na Perspectiva de Educacdo Inclusiva (2008), é possibilitar que “todos”
possam aprender e se desenvolver, é romper barreiras de acesso ao saber, viver e
conviver, é rever curriculos, avaliacbes, metodologias, € promover aprendizagem no
ensino regular, na sala de aula. E compreender que a educacdo inclusiva nasce
enquanto principio e se concretiza na pratica no momento em que ac¢des na escola
passam a ser desenvolvidas, protagonizadas e compartilhadas, conforme contribui

Brizolla:

No que diz respeito a educacdo, a meta primordial da inclusdo é a de
nao deixar ninguém no “exterior” do ensino regular, desde o comeco
do processo educativo. Este paradigma emergente, da escola
inclusiva, significa uma mudanca profunda na perspectiva
educacional, pois todas as escolas pertencem a um sistema que leva
em consideragdo as necessidades de todos os alunos e que €
estruturado em funcdo dessas necessidades. O impacto desta
concepcao € consideravel, pois supfe tanto a abolicdo de servicos
segregados como a articulagéo entre os servigcos especializados e as
escolas, com a comunidade (2006, p. 3).
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APENDICES

Apéndice A - Diario Reflexivo das A¢0es da Intervencao

Descri¢cbes analiticas reflexivas

Campol- Escola de Atuagao- Professor Manoel Arideu Monteiro

1° Encontro : Estudo e Planejamento sistematico (professores ensino comum e

gestdo da escola)

Descricdo das acdes

As descricOes realizadas a seguir correspondem ao campo a, ou seja, a
escola de atuacdo e intervencdo, o grupo de professores do ensino comum e
gestores.

Cabe destacar que as acOes realizadas no campo escola, correspondem a
momentos de encontro para composicdo de grupos de estudo, reflexdo e
planejamento, desta forma, estes encontros foram oportunizados ora de maneira
coletiva e ora de maneira individual, a opcdo por, acorreu mediante as
necessidades, angustias e anseios dos professores.

O primeiro momento oportunizado para discussdo acerca do processo de
inclusédo e do servico de atendimento educacional especializado ocorreu ho més de
maio do corrente ano em um conselho de classe, onde fui apresentada oficialmente
pela equipe gestora ao grupo de professores e pude brevemente expor sobre as
atribuicbes deste servico, 0s objetivos e também me predispor a escuta de suas
necessidades.

Significativamente, pode-se dizer que os professores a medida que fomos
conversando, foram sentindo-se a vontade para expor suas ideias. Sem rodeios, 0s
professores e a equipe gestora expuseram que nao conheciam seus alunos, que

ndo eram conhecedores dos objetivos do servico do AEE, e que até entdo os alunos
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faziam-se presentes em sala de aula, porém sem qualquer trabalho pedagdgico e
metodoldgico direcionado aos alunos com deficiéncia.

Portanto diante do exposto, propusemos (eu e equipe gestora) criar espacos-
tempos ou otimizar os periodos ja existentes de planejamento dos professores para
estudarmos e pensarmos estratégias de praticas mais inclusivas. Sendo assim
conforme a solicitagdo dos professores, para o proximo encontro acordou-se que 0
trabalho repousaria na discussao de cada caso correspondente a cada aluno, para
fins de que os professores pudessem construir e adquirir maiores informacdes dos
mesmos.
2° Encontro- Estudo e Planejamento sisteméatico (professores ensino comum e

gestdo da escola)

Esta acdo, ja sinalizada na descricdo da atividade anterior ocorreu em dois
momentos, para garantir que todos os professores fossem contemplados,
respeitando seus horérios e dias de disponibilidade.

O primeiro momento de estudo, reflexdo e planejamento ocorreu no espacgo
do AEE, sala de recursos multifuncional, um grupo reuniu-se no més de junho e o
outro no més de julho.

Desta forma, a proposta de trabalho foi construir com os professores um
instrumento de subsidio inicial onde pudéssemos apontar dificuldades,
potencialidades e/ou vias de aprendizagem dos alunos, bem como, estratégias,
orientacBes e recursos metodoldgicos. Cabe justificar que, para que eu pudesse de
fato oferecer este suporte aos professores, outras acOes de competéncia do
professor do AEE foram executadas como, atendimento e avaliagdo dos alunos no
qgue refere-se ao desenvolvimento e aprendizagem, estudo do histéria de vida
através de anamneses com as familias e visitas domiciliares, busca em documentos
arquivados na escola por informacdes relevantes em relacdo ao histérico escolar,
levantamento de atendimentos clinicos e hospitalares, bem como, conversas com o0s
profissionais das Instituicdes Especializadas as quais os atendiam.

Diante do conhecimento e posse destas informacgdes, foi possivel dialogar de
forma mais aprofundada com os professores sobre seus alunos. No decorrer do
encontro realizamos um dialogo aberto e franco onde pudemos todos expor nossas

ideais, os professores questionaram bastante, revelaram que de fato ndo conheciam
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seus alunos com esta riqueza de informacdes manifestaram-se positivos quanto ao
trabalho e ao final destes encontros, elaboramos em um documento com o0s
principais apontamentos e este por sua vez, serviu de suporte para que O0S
professores pudessem pensar nos seus planejamentos, efetivamente incluindo os
alunos com deficiéncia. E ainda nestes dias, com o apoio da equipe gestora e com 0
conhecimento dos horarios dos professores elaboramos um cronograma de
encontros individuais.

A seguir fotos dos registros realizados nesse encontro.

Figura 1. Ata registros de conversa.

ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO

comos
DATA: 09/07113 direcionado, o que por muito tempo, nio ocorreu de maneira reflexiva, clars,
Sistematizada o organizada. Enaltecouss quo O professor necessita planejar
Aos nove dias do més de Julho d:

Pensando em 10dos o8 alunos. isto ¢, “10dos", para que os slunos com defickncla
recursos com a professora do AEE, Aline ves o a uiza . possam participar ati se o Por fim. a
hol),

do AEE . para auxiliar no que for
Sem mais a declarar subscrevemo-nos bacle g7 /e #
Rouw e | A %! ‘y“

pani
m dos aluncs, Cabe ressaltar

acordou a elaboragio de pareceres descritivos como forma de

expressio das aprendizagens e objetivos alcangados pelos alunos, ou sefa,
mediants © parecer poders mais claramente discorrer sobre 0s caminhos o
Processos construidos pelo aluno para se chegar 4 um objetivo proposto. Com issa.
combinou-se que na sexta-feira desta semana (12/07/13) os professores irko

i entregar os seus rolatos (paroceres) para que a professora do AEE possa
80b supervisdo, & claro .da professora Ana Luiza. Neste mesmo
. sl

Fonte : o Autor( 2013)

Figura 2. Ata registros de conversa.
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S
€ ME R PROFESSOR MANOEL ARIOEU MONTEIRO
ATENOWENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO
REGISTRO DE CONVERSAS COM O3 PROFESSORES

Fonte : o Autor( 2013)

3° Encontro- Estudo e Planejamento sistematico (professores ensino comum e

gestéo da escola)- Compreendido de encontros mensais Individuais

Os encontros individuais como jA mencionado anteriormente ocorreram nos periodos
disponiveis dos professores, entretanto cabe antecipar que ndo foi possivel seguir um
cronograma fixo, pois durante o desenvolvimento do trabalho alguns professores buscaram
apoio em diferentes momentos, entdo tivemos que criar espacos com a disponibilidade de
uma integrante da equipe gestora que ficava em sala de aula, também professores que
necessitavam de apoio varias vezes e inclusive acompanhamento em sala de aula para
ministrarmos a aula juntos, visto que, muitas vezes e tdo somente o0 estudo e planejamento
nao eram suficientes, além de atenuantes como falta de professores por motivos de salde e
também por inexisténcia do profissional no quadro da escola, dificuldade que acompanhou
durante o ano todo o desenvolvimento do trabalho. Para além destes fatores mencionados,
a existéncia de um denso calendario de atividades a cumprir exigidos pela mantenedora
(SMED) e auséncia de um professor substituto.

Contudo € relevante ponderar que estas acbes que foram realizadas de forma
individual com os professores seguiram a perspectiva de aula tipica, ou seja, a proposta e
metodologia de trabalho era sempre a mesma, o que modificava eram as producdes,
necessidades dos professores, os resultados produzidos.

A dindmica destes encontros ocorria da seguinte forma, os professores buscavam o
AEE para orientacdo, estudo, planejamento e elaboracdo de materiais para os alunos,

entretanto nos primeiros momentos, eu de posse dos horarios dos professores os buscava
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para que pudéssemos nos reunir, mas no decorrer do trabalho esta légica modificou-se e os
professores comecgaram a buscar o apoio do AEE em diferentes momentos, ocasionando
muitas a necessidade estender para outros encontros.

O grupo de estudos e planejamento com os professores refletiu em mudangas nas
praticas pedagogicas em sala de aula, e os alunos por sua vez, obtiveram maior qualidade
nas suas atividades e participacdo no contexto de suas salas de aula e, portanto na escola.
O teor do grupo sempre foi pensar em estratégias tedricas metodologicas para o
desenvolvimento do trabalho com as turmas, pensando nos alunos com deficiéncia.

Cabe destacar que a grande maioria dos alunos estavam matriculados nos anos
finais do ensino fundamental, entdo os professores buscavam apoio para pensar em como
desenvolver determinados conceitos complexos, ou que exigiam maior abstragdo, com
alunos de quatorze, dezessete, dezoito anos, que ainda ndo estavam alfabetizados, por
exemplo, ou simplesmente como realizar uma atividade que ndo contemple registro, visto
que o aluno ndo o realiza como avaliar, 0 que fazer para retomar alguns conhecimentos.
Mediante estes desafios sentdvamos juntos e pensdvamos com apoio dos referenciais
teéricos do MEC/SECADI e também nos ampardvamos nas Politicas Publicas,
principalmente a Politica Nacional de Educagédo Especial numa Perspectiva Inclusiva e as
Diretrizes Operacionais do Atendimento Educacional Especializado.

No decorrer destes encontros pude perceber movimentos distintos produzidos na
escola, nos professores e nas suas praticas, alguns professores ja estavam realizando o
trabalho de maneira mais autbnoma e com a percepcdo de que conforme for a proposta
pedagdgica pensada, esta serd significativa para todos os alunos, ndo necessitando de
adequacbes ou atividades isoladas e sem dialogo com o restante da turma, outros
professores que ja se preocupavam cotidianamente com os alunos e, portanto clamavam
auxilio para que pudessem oportunizar uma pratica mais inclusiva e alguns professores que
independente da minha intervencéo, disponibilidade viam no servico do AEE o lugar ou o
profissional responsavel pela inclusdo, e o buscavam para solu¢cdes prontas e nédo
produzidas e pensadas em partilha e colaboragao.

Apoés alguns encontros individuais, sentamos eu e equipe gestora e julgamos que ja
era 0 momento de oportunizarmos um trabalho coletivo de reflexdo, para que pudéssemos
aprofundar algumas questdes, porém cabe destacar que o0s encontros individuais
permaneceram acontecendo durante o ano, compreendendo os meses de junho, julho,
agosto, setembro, outubro e novembro.

A seguir fotos demonstrativas dos trabalhos produzidos nos encontros de estudo e

planejamento sistemético- professores do ensino comum e gestao.



Figura 3 — Encontro para estudo e planejamento sistematico

Fonte: o Autor (2013).

Figura 4 — Encontro para estudo e planejamento sistematico

Fonte: o Autor (2013).
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Figura 5 — Encontro para estudo e planejamento sistematico

Fonte: o Autor (2013).

Figura 6 — Encontro para estudo e planejamento sistematico
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Fonte: o Autor (2013).

Figura 7 — Encontro para estudo e planejamento sistematico

Fonte: o Autor (2013).

Figura 8 — Encontro para estudo e planejamento sistematico
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Fonte: o Autor (2013).

Figura 9 — Encontro para estudo e planejamento sistematico

Fonte: o Autor (2013).

Figura 10 — Encontro para estudo e planejamento sistematico

Fonte: o Autor (2013).
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Figura 11 — Encontro para estudo e planejamento sistematico

Fonte: o Autor (2013).

Figura 12 — Encontro para estudo e planejamento sisteméatico
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Fonte: o Autor (2013).

Figura 13 — Encontro para estudo e planejamento sistematico

Fonte: o Autor (2013).

Figura 14 — Encontro para estudo e planejamento sisteméatico

Fonte: o Autor (2013).
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Figura 15 — Encontro para estudo e planejamento sistematico

Fonte: o Autor (2013).

Figura 16 — Encontro para estudo e planejamento sistematico
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Fonte: o Autor (2013).

Figura 17 — Encontro para estudo e planejamento sistematico

Fonte: o Autor (2013).

Figura 18 — Encontro para estudo e planejamento sistematico
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Fonte: o Autor (2013).

Figura 19 — Encontro para estudo e planejamento sistematico

Fonte: o Autor (2013).

4° Encontro- Estudo e Planejamento sistematico (professores ensino comum e
gestdo da escola)

Este encontro se tornou possivel com a colaboracdo da equipe gestora e também da
professora do AEE do turno da tarde, recém chegada ao grupo da escola, esta profissional

também foi uma conquista nossa, uma vez que, eu disponibilizava uma carga horaria de
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20hs semanais para atender o turno da manhd e tarde, mas sO podia ir uma tarde e o
restante pela manh&, pois as outras 20h eram realizadas em outras duas escolas da rede
municipal de ensino.

Cabe destacar que tanto a equipe gestora quanto a colega do AEE que auxiliaram
em toda a elaboragéo do material para o trabalho, porém participaram junto aos professores
na realizacdo das atividades. Salienta-se que este momento pode contemplar grande parte
dos professores, pois foi realizado no turno da noite a partir das 18h, pois o objetivo era
torna-lo acessivel aos professores, por exemplo, que possuem mais de uma escola, ou que
a carga horaria € restrita na escola. Contudo, ha professores que trabalham 60h o que
inviabilizou a participacdo dos mesmos, mas pode-se dizer que a adeséo foi significativa,
pois de 20 professores 14 se fizeram presentes.

Outro aspecto extremamente significativo é o fato de que este espago para a
realizacdo desta discusséo e estudo, j4 estava presente no calendario da escola, como
momento de “formagao interna”, porém o tema, o formador enfim sobre o que sera
trabalhado é escolhido pelos professores ao longo do ano e estes escolheram falar sobre
Inclusdo e AEE.

Desta forma, este encontro de discusséo, aprofundamento e reflexdo sobre os temas
referidos acima, que recebeu titulo de “Roda de conversa sobre inclusdo: caminhos e/ou
rotas constituidas de reflexdes e avaliagbes” foi pensando e concretizado de maneira a
torna-lo dindmico, prazeroso e atrativo, visto que foram 4horas de estudo e ap6s um dia
intenso de trabalho, pois foi numa quinta-feira.

O local de realizacao foi na prépria escola em uma sala de aula ampla, onde
pudemos sentar em circulos e dispor de diferentes materiais de multimidia e também de
recorte, colagem e pintura.

Primeiramente foi exposta aos professores uma breve pauta do que seria
oportunizado durante a noite, logo apos realizamos a exploragdo de um video que trouxe
para a discussdo questdes relacionadas a padrfes, diferengas, para que pudéssemos
quebrar o gelo e garantir que os professores sentissem-se a vontade para falar e contribuir
no desenvolvimento da proposta.

Logo apos entdo, a discussdo do video (ex-et, disponivel no youtube) que gerou
muita polémica, lancei aos professores o seguinte questionamento: Quando penso na
palavra “inclusdo” o que ela produz em mim? Porém para responder a esta questao propus
0 seguinte desafio, produzir em papel oficio um desenho utilizando somente trés pingos de
tinta guache e cotonetes, a fim de que pudesse mesmo ser um exercicio reflexivo e
aprofundado a cerca do exposto.

Foi muito significativa a atividade os professores envolveram-se, divertiram-se e
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acima de tudo refletiram sobre o tema e as producgdes ficaram diversificadas e riquissimas.
Apés a producdo combinou-se que a ou ao colega do lado teria que interpretar o

desenho e expor aos colegas, mas € claro que o autor poderia complementar ou enriquecer

caso acha-se necessario. Esta atividade foi gravada, para que ndo perdéssemos as falas.
As falas dos professores foram:

“Fico apavorada quando me deparo com algo diferente do que estou habituada, mas

consigo ver a luz no fim do tunel”; (Prof2 1)

“Tenho muitas duavidas a respeito de como trabalhar com criancas com deficiéncia”; (Prof? 2)

“Me sinto confusa, insegura, mil coisas para pensar, o que fazer? Como fazer? As vezes

faco e acho que é de outra forma, insequrancga”; (Prof® 3)

“Me sinto de cabelos em pé”; (Prof® 4)

“Vivemos as diferencas, a inclusdo esta em todos os momentos da nossa vida”; (Prof? 5)

“Me sinto alegre, feliz, em ver uma crianga sentindo-se igual as outras”; (Prof? 6)

“Natural, todos somos incluidos e integrados”; (Prof® 7)

“Todos somos diferentes e todos temos nossas limitagbes” (Prof? 8)

“Metamorfose, transformacgéo”; (Prof? 9)

“Necessidade de mudancga, adaptar-se a novos desafios”; (Prof? 10)

“Necessidade de amor, superar barreiras, transformar” (Prof? 11)

Apoés esta atividade explorou-se o0s principios que alicercaram a concepc¢ao inclusiva
com base em referencias e marcos legais e a proxima atividade foi problematizar o
Atendimento Educacional Especializado, para isto lancei o seguinte questionamento: O que
€ atendimento educacional especializado? Porém, o desafio era responder em grupos
utilizando apenas recortes de revistas, jornais, encartes, assim as falas foram:
“O professor do AEE veio para complementar, ajudar familia, escola, alunos, mas um
professor complementa o outro, o aluno A por exemplo, melhorou significativamente com o
envolvimento de todos, trabalho em parceria”; (Prof2 1)
“O professor do AEE é um génio, precisa enxergar o problemas que sdo muitos, notas
baixas, problemas na familia, dificuldades com os professore, e buscar solugbes’; (Prof 2)
“O professor do AEE da suporte, da sustentagdo, chega ao foco, é um acompanhamento
diferenciado, importante, este professor tem uma visdo diferenciada, transforma, e contribui
para evolugéo de todos”; (Prof? 3)
“O AEE necessita dialogar com a sala de aula, € mais do que atender o aluno isoladamente
na sala de recursos € oferecer suporte € construir junto, professor do AEE, professor da sala
de aula e gestéo, eu enquanto professora vivi isto, pois com a ajuda do AEE me dei conta

que podia fazer uma aula bem melhor para todos, assim o aluno com deficiéncia inclui-se
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”

consequentemente, o foco do AEE é ajuda mutua professor do AEE e o da sala de aula.
(Prof2 4)

Contudo, para fechamento desta atividade de reflexdo, trouxemos o conceito de
Atendimento Educacional Especializado, segundo os marcos legais, explorarmos as
diretrizes operacionais do AEE, onde menciona as atribuicbes do servico, bem como, do
profissional.

Ao finalizar a noite de trabalho, fizemos uma avaliagdo oral, onde os professores
pontuaram muitos aspectos importantes e externaram suas necessidades e ansiedades. Os
pontos em destaque foram em relacdo a oportunidade de criar ou otimizar espagos como
estes para estudo e reflexdo, a importancia de sentir-se a vontade para expor suas ideias,
duvidas e também pensar caminhos para sana-las, bem como, de conhecer e ver o trabalho
do AEE sendo realizado na escola, ou seja, este aspecto foi dito mais de uma vez, segundo
os professores, pela primeira vez o0 AEE faz parte da escola e é compartilhado com todos.
Porém, como desejo e necessidade os professores externaram que necessitam de formacgéo
continuada periddica, sisteméatica, e que muitas vezes ndo se faz um trabalho melhor por
ndo saber ou conhecer.

Ainda na mesma noite, para além das manifestacfes realizadas acima, 0s
professores solicitaram ajuda para pensar no processo de avaliacdo dos alunos, visto que,
ainda era um tema latente, e a escola estava em um momento de reorganizagao,
reconstrucdo e restruturacdo do Projeto Politico Pedagdgico, portanto seria um momento
propicio para esta discussao.

Logo, combinou-se um encontro para que pudéssemos pensar no processo de
Avaliacdo, fazendo uma andlise também do PPP.

Ao ler o PPP, percebemos que este nem mesmo anunciava o AEE, desta forma a
proposta foi junto ao grupo dos professores pensar como inserir este servico, o que dizer
sobre ele, o que nomear como suas funcdes e atribuicbes e principalmente como deixa-lo
em sintonia, didlogo com a proposta da escola, visto que foi exatamente isto que refletimos,
estudamos e dialogamos durante o ano nos grupos de estudo tanto individualmente quanto
coletivamente.

A seguir fotos demonstrativas do encontro realizado para estudo e

planejamento sisteméatico- professores ensino comum e gestao.

Figural- Reunido com professores
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Fonte: o Autor (2013).

Figura2- Reunido com professores

Fonte: o Autor (2013).

Figura3- Reunido com professores
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Fonte: o Autor (2013).

Figura4- Reunido com professores
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Fonte: o Autor (2013).

Figura 5- Material produzido na reunido com professores
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Fonte: o Autor (2013).

Figura 6- Material produzido na reunido com professores

Fonte: o Autor (2013).



133

Figura 7- Material produzido na reunido com professores
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Fonte: o Autor (2013).

5° Encontro- Estudo e Planejamento sistematico (professores ensino comum e

gestdo da escola)

Por conseguinte realizamos no més de outubro o quinto encontro, para pensarmos
sobre a Avaliacdo e também como fazer o AEE, a Incluséo ser contemplada no PPP da
escola. O encontro contou com a participagcdo da grande maioria dos professores, foi
realizada nos turnos dos mesmos, ou seja, para os professores da manhd no turno
correspondente, e os professores da tarde também, ndo conseguimos reunir todo o grupo.

Quanto ao AEE, discutimos uma proposta de “redagdo”, ou seja, como seria o
corpus deste servigo, onde ele apareceria, como seria a apresentado no PPP, a discusséo
foi intensa e conseguimos chegar a uma producdo, a um texto, a uma sintese, simples,
objetiva, porém pensada, desenhada e escrita pelos atores que neste servico estdo
diretamente envolvidos e embebidos desta discussdo, os professores. Pode-se que a
principal caracteristica deste encontro, foi propiciar que os professores do ensino regular
pudessem externar como eles gostariam de conceituar o servico de AEE da escola, é claro
com base nos referenciais tedricos e legais, mas com “personalidade e identidade” da
escola, ou seja, dar voz a estes profissionais, como interlocutores deste servico, o qual por

tanto tempo mantiveram-se distante e & margem.
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Quanto a avaliagdo nao se avangou muito, pois 0 tema gerou muita polémica e ideias
completamente antaglnicas, mas enquanto proposta de encontro formativo, conseguimos
alcancar o objetivo, pois era de fato pensar no processo de avaliagdo na ou em relagéo a
Incluséo e isso foi amplamente discutido, ou seja, como avaliar e acompanhar o processo de
aprendizagem dos alunos com deficiéncia, como tornar isto factivel e claro para todos que
possam querer conhece-los sob o ponto de vista de desenvolvimento e aprendizagem.

Desta forma, fizemos construcbes com base em algumas leituras de autores
renomados como Hugo Otto Beyer e também Jussara Hoffman, onde definimos que
precishvamos de um instrumento, ou mais de um, em que pudéssemos contar, narrar,
acompanhar o processo de aprendizagem dos alunos. Assim os professores entenderam
que era importante criar um anedotéario, portfélio, relatério, para que ali pudessem ser
registradas as aprendizagens e/ou também dificuldades destes alunos, pois assim,
processualmente acompanhar-se-ia 0 avango destes alunos e principalmente estes registros
subsidiariam o trabalho pedagdgico e metodoldgico do professor.

E assim o fizeram consensualmente os professores optaram por estabelecer o
seguinte: “ampliar o tempo” para o desenvolvimento dos conceitos, ou seja, de bimestre
passou para trimestre e combinou-se que por trimestre os professores iriam apanhar as
anotacdes dos seus portfélios e construir um parecer descritivo das aprendizagens dos
alunos e por semestre um relatério constando todas as ac¢es realizadas, avanc¢os obtidos e
estratégias para o proximo semestre, como um plano de agéo. E o mais interessante de toda
a discussao os professores quiseram adotar esta proposta para todos os alunos, ndo s6
aqueles com deficiéncia, porém infelizmente mantiveram a nota como uma das formas de
avaliacao.

Mas em virtude de tudo que vi e vivi junto a estes professores, percebo mudancgas e
movimentos significativos, apds as provocacdes e conflitos colocados nas suas rotas de
trabalho.

Cabe destacar que nao foi possivel concluir este trabalho, ele seguird em discussao

certamente ainda no préximo ano.

6° Encontro- Estudo e Planejamento sistematico (professores ensino comum e

gestao da escola)

O dltimo encontro que tivemos para trabalhar junto aos professores foi no final do

més de novembro, onde em um momento bem descontraido e informal regado a um
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delicioso chimarrdo no sagudo da escola, pudemos realizar uma avalicdo oral de como
estava o trabalho até entdo, quais eram as expectativas, as ponderac¢des, enfim dialogamos
abertamente, foi muito importante ouvir os professores e na oportunidade ouvir alguns
funciondrios que estavam na escola e quiseram se fazer presentes. Ouvi considerac¢des do
Secretario da Escola, que disse: “-Como é diferente hoje a ideia que tenho destes guris, pois
nunca pensei que os professores iriam conseguir fazer alguma coisa com eles, eles séo
muito dificeis, mas agora nem preciso ficar dizendo para eles irem para aula, eles estéo
mais na sala de aula”. E a funcionaria da cozinha dizendo: “- Mas isso por que agora eles
sdo vistos, eles tem o que fazer em sala de aula”. E outras falas dos professores como a do
professor de matematica que me tocou muito dizendo: “- Eu me sinto mal pelo o que eu nédo
tinha feito até agora, que pena que a maioria dos alunos ja estdo nos anos finais, pois sinto
que se tivéssemos tido este acompanhamento esta ajuda antes poderiamos ter feito
diferente, mas mesmo com este pesar me sinto feliz por ter o que dizer hoje sobre o trabalho
que fizemos com estes alunos, nossos alunos.

Estas foram algumas das falas emanadas neste encontro de roda de conversa, grupo
de estudo, enfim momento de encontro para falar sobre AEE e Incluséo, ao final pedi uma
avaliagdo sucinta e pontual para cada professor sobre o AEE, contemplando em palavras
chaves como era 0 AEE? Como esta? O que espero... Esta avaliacédo foi realizada com 16
professores (90% dos anos finais) dos 20 que temos na escola.

Ao ler as respostas fiquei muito feliz, pois acredito que os professores foram
verdadeiros, sinceros, refletiram sobre o que estavam escrevendo e principalmente
apontaram aspectos a melhorar entdo, posso dizer que foi fidedigna a avaliagdo dos
professores.

Abaixo descrevo em um quadro as respostas dos professores:

Quadrol - Avaliacdo do atendimento educacional especializado

Como era o AEE? Como esta? O que espero?

Nao era AEE, era outra Otimo bem melhor, agora Continue melhorando;
coisa; realmente AEE;

Distante, fechado, detentor Atuante, ativo, dialégico, Continuidade neste
do saber, classe especial, formativo, compartilhado, trabalho.
sem comunicagao; provocador,
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Engracado! Nao sei como
era, a Prof2 era muito
guerida, mas achei que
era assim mesmo, nao
tinha nada a ver comigo,
elala eu ca.

No inicio me assustei e
cheguei a ficar brava, pois
temos muito trabalho
agora mais isso, mas hoje
entendo que € necessario
ter esta conversa, esta
comunicag¢do, nos deixa
de cabelo em pé, mas é
bom.

Mais formacdes, nés nao
temos formacgdo, além da
escola, a formacdo na
escola é maravilhosa, mas
precisamos mais, muito
mais.

N&do era AEE penso eu
pelo que aprendi e vive
este ano, era uma sala,
onde estes alunos
passavam a maior parte do
tempo e na sala de aula
eram visita, sem falar os
professores eu posso dizer
sou um deles, nao
faziamos nada.

Bom, ajuda presente em
todas as situacées.

Que melhore ainda mais,
mas precisamos de mais
horas, dos profissionais, é
pouco tempo que temos
hoje.

Responséavel pelos alunos
com deficiéncia, tudo era
na sala de recursos.

Desafiador, presente, as
vezes incomoda, cobra,
mas ajuda bastante,

estamos aprendendo.

Siga assim, precisamos
conhecer, saber para
melhor trabalhar.

Distante,
conexao.

separado sem

Mais aberto, acessivel.

Progresso, resultados
positivos para ambos no
processo.

Um pouco mais isolado

Mais aberto, mais
participativo, mais flexivel.

Ajuda, colaboracéo

Desorganizado,
objetivos

sem

Se reestruturando para
obter éxitos em relacéo
aos avancos dos alunos

Que se cumpra o0s
objetivos pré-estabelecidos
recriando-se  estratégias
para o bem estar do aluno.

Bastante baguncado

Se organizando

Que possamos trabalhar
daqui para frente unidos
em um Unico objetivo (0
bem estar dos nossos
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alunos)

N&o eral

Otimo em relacdo ao que
era antes

Que continue assim.

Pouco contato Melhorando Que cada vez mais
tenhamos mais ajuda

Pouca troca de Otimo, com uma troca Continuar progredindo da

experiéncias e entre alunos, professores, maneira que esta.

conhecimentos

gestao e AEE.

Era muito ruim, pois a
escola nao tinha um
atendimento adequado.

Esta muito bom, pois os
professores estdo sendo
apoiados e 0 que precisam
sdo ajudados para poder
atender os alunos.

Espero que  continue
melhorando e que tudo o
gue precisarmos sejamos
atendidos.

Eu ndo sabia nada, ou Hoje ja conheco-os Aprender, Aprender, lidar
guase nada sobre a real melhor, pelo trabalho de com cada um deles
situacdo de cada um observacao, ja se satisfatoriamente.

deles, por falta de conseguiu

informagbes, documentos encaminhamentos para

(laudos por exemplo); descobrir o realmente o

ponto em que devem ser
atendidos, j& vejo luz no
fim do tdnel.

Isolado, alienado Melhorando Que realmente aconteca a
inclusao, professores
preparados.

Fechado, pouca Esta mais aberto, mais Que fiqgue cada vez

integragao participativo. melhor.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Figura 1. Encontro estudo e planejamento sistematico Professores ensino comum e gestéo
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Fonte: o Autor (2013).

Atividade desenvolvida com os alunos

A escola possui 15 alunos com deficiéncia matriculados nos anos iniciais e finais,
estes igualmente sdo atendidos pelo servico de AEE. A ideia desta atividade foi propor e
provocar aos alunos uma reflexdo a cerca da sala de aula e também do AEE, ou seja,
perceber como eles se veem? E se sdo capazes de localizar-se no contexto, que imagem
possuem a respeito da escola e do AEE? O que eles compreendem do processo de
incluséo e se estabelecem este tipo de didlogo?

Porém a atividade deu-se em momentos distintos, e ndo contemplou todos os
alunos, pois alguns ficaram constrangidos e ndo quiseram participar, outros, nao foi possivel
em funcdo do tempo para realizacdo das atividades que levaram varios dias para serem
realizadas.

Desta forma, a primeira atividade partiu do seguinte questionamento, Como vocés
percebem, veem a sala de aula de vocés? Como € estar 14? E a segunda atividade partiu do
guestionamento em relacdo ao AEE, O que é AEE? Dos 15 alunos oito realizaram a
primeira atividade e cinco realizaram a segunda.

O desenvolvimento das atividades ocorreu da seguinte forma: individualmente cada
um podia escolher a forma para responder, escrevendo, desenhando, gravando, com
recortes e colagens, enfim os materiais todos ficaram expostos para que eles pudessem
fazer esta opgdo. A atividade foi bastante demorada e trabalhosa, pois alguns alunos

precisaram de mais tempo para fazé-la, alguns alunos que em funcdo de seus
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comprometimentos ndo realizam registro e nem mesmo recorte e colagem, foi necessario
intervir constantemente, alguns que apesar das dificuldades fizeram a opgcéo pela escrita e
desenho também necessitaram de mais tempo.

Assim, cada um realizou a atividade como achou melhor, entdo obtivemos ao final,
desenhos, escritas, recortes e colagens de revistas e jornais, montagens a partir de imagens
pesquisadas na internet, pintura com tinta etc... Durante a realizagcdo da atividade fui
guestionando e indagando os motivos pelos quais eles estavam fazendo tais escolhas o que
gueria dizer e fui fazendo os registros de forma sucinta no diario de bordo.

Contudo, as reflexdes tiveram muitas ideais recorrentes em relacéo a sala de aula e
em relacdo ao AEE apresentaram-se de formas diferentes.

Cabe salientar, antecipadamente ao relato das reflexdes, que estas atividades foram
realizadas em outros horarios disponiveis, que foram propiciados pelos professores e equipe
gestora, preservando os horarios do Atendimento Educacional Especializado e também o da
aula, por isso foi uma atividade que perdurou muito tempo, pois levei aproximadamente trés
dias para conseguir concluir com cada aluno, porém estes dias foram intercalados, entdo a
cada dia faziamos a retomada, para dar continuidade.

Assim, as reflexdes que emergiram de como eles percebem a sala de aula foram:

e Aluno 1- retratou a sala de aula utilizando imagens de revista e ao lado de
cada imagem, colocou uma legenda. Manifestou através de uma professora
auxiliando uma aluna, como ela se sente, ou seja, 0os professores a auxiliam
em sala de aula, posteriormente colou uma imagem de uma menina sorrindo
e disse que aquela menina simbolizava o que ela sentia ao ir para a aula, ela
ficava feliz, e a imagem de um grupo onde ela menciona ser seus colegas e
amigos;

e Aluno 2- retratou a sala de aula utilizando desenhos e recortes e colagens,
incialmente colou algumas imagens de criancas felizes chegando a escola,
posteriormente representou alguns espacos como o refeitério, a entrada da
escola e por fim chegou a sala de aula, onde desenhou o professor sentado &
mesa bem na frente, os alunos espalhados em sala (sem necessariamente
um formato circulo ou filas) e retratou o seu outro colega com deficiéncia em
pé na sala de aula e com uma representacao grafica completamente diferente
dos demais alunos e quando questionado disse, que ele n&o era igual aos ou-
tros era diferente e que ele estava em pé por que ele é dificil os professores
cansam e nés também ele ndo para, entdo os professores deixam ele andar

um pouco na sala para ele se acalmar,
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Aluno 3- Optou por buscar na internet imagens que simbolizassem como per-
cebia a sua sala de aula, ele foi me dizendo e eu o auxiliei a buscar, inicial-
mente ele pediu uma imagem de uma sala bem baguncada, encontramos al-
gumas opcoes e ele escolheu a que mais se aproximou do que ele queria
demonstrar e nesta sala de aula identificou com um menino que esta jogado
na classe e empurrando com pontapés mesas e cadeiras , quando questio-
nando o motivo pelo qual se via desta forma ele s6 mencionou que era horri-
vel. Também buscou uma imagem para representar que muitas vezes fica
bravo em sala de aula com os professores e colegas e que também sente so-
no, muito sono em aula eu questionei por que ele disse que é muito chato vir
para a escola;

Aluno 4- Comecou a sua representacdo desenhando uma maquete da escola,
com todos os espacos e localizou a sua sala neste contexto. No espaco da
sala de aula escreveu o seguinte: “Sala cheia, muitos colegas, eu sou quieta,
triste, as vezes meus colegas mechem comigo”, questionada disse que os co-
legas ndo tém paciéncia com ela, pois demora para realizar as atividades e
principalmente possui dificuldade na leitura, além desta escrita recortou e co-
lou trés imagens uma representando os colegas rindo do 6culos que ela usa,
uma menina triste, sozinha com um 6éculos grande para representa-la e uma
mulher com muitos livros em volta para representar a sua professora, pois ela
diz que sua professora € uma estudiosa;

Aluno 5- Este fez a opcéo pelo desenho apenas, entdo primeiramente dese-
nhou o espaco da sala de aula onde representou as janelas, o quadro negro,
a porta, o armario, algumas classes vazias e uma classe ao fundo com um
aluno que sua escola disse ser ele, entdo questionei sobre o seu lugar em sa-
la, e ele menciona que como ja é grande precisa sentar la no fundo, os mais
novos ficam na frente. E logo fez um desenho de quatro criangas no recreio,
onde localizou-se;

Aluno 6- Comecou a atividade com um desenho de um local que disse ser
sua escola e um menino representando ele apds fez a opcao por recortes de
revistas onde representou na imagem de uma mulher com sangue para re-
presentar as brigas e bagunca na sala de aula, de dois homens mais velhos

sérios no qual disse ser os colegas (meninos) bravos com ele, questionei o0
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motivo, disse que n&do deixam que ele se aproxime, entdo ele empurra, bate e
acaba despertando a ira dos colegas. Em seguida colou uma imagem de um
menino lendo um livro, pois diz gostar muito de estudar e também uma ima-
gem para representar a sala de aula, com algumas classes, uma atras da ou-
tro e uma professora entregando um material;

Aluno 7- Fez a opcao por representar através de recortes de revistas e tam-
bém imagens pesquisadas na internet. Representou os professores da escola
0 ajudando a realizar as atividades, uma sala de aula com varios alunos onde
localizou nestes, imagem de um menino bravo, triste, furioso, pois segundo
ele sente-se muitas vezes assim na escola, em casa, representou-se atraves
de um menino com uma pasta indo para a escola e também fez representa-
¢cOes da APAE onde possui atendimentos, na APAE identificou-se como um
menino com deficiéncia e na escola como um aluno sem deficiéncia, quando
guestionando ndo soube externar o porqué desta representacéo, simplesmen-
te se percebe assim,;

Aluno 8- Este aluno escolheu pesquisar as imagens na internet @ montou um
mural, onde representeou a sala de aula de forma colorida, com véarios mate-
riais de referéncia e pesquisa, a professora escrevendo no quadro e realizan-
do a explicacao, varios alunos, e um aluno com o olhar disperso que disse ser
ele. Também trouxe vérias formas de sua representacao, bravo, debochado e
escolheu alguns colegas para representar um colega mais velho, negro, a co-
lega com deficiéncia e uma menina popular na escola. Questionei por que s6
estes colegas ele disse sem meias palavras o colega por que ele é forte, faz
sucesso com as meninas e joga muito bem futebol, a colega com deficiéncia
por que ela tem que ser incluida e outra por que disse que gostaria de namo-
ra-la.

as reflexdes que emergiram de como eles percebem o AEE foram:

Um lugar para ajudar a escola, os alunos e professores; (Aluno 1)

Um lugar para aprender; (Aluno 2)

Uma sala onde pode se concentrar, se faz as “coisas”, se sente bem é feliz
da-se rizada; (Aluno 3)

Um lugar que se faz muitas atividades; (Aluno 4)

Tem musica, jogos, computadores, alegria, brincadeira; (Aluno 5)
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e Um lugar bom como a nossa casa; (Aluno 6)
e Um lugar para aprender tudo que nao se sabe (Aluno 7)

A sequir fotos demonstrativas dos trabalhos realizados com alunos do AEE.

Figura 1- Trabalhos realizados com alunos do AEE

Fonte: o Autor (2013).

Figura 2- Trabalhos realizados com alunos do AEE
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Fonte: o Autor (2013).

Figura 3- Trabalhos realizados com alunos do AEE

Fonte: o Autor (2013).
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Figura 4- Trabalhos realizados com alunos do AEE

Fonte: o Autor (2013).

Figura 5- Trabalhos realizados com alunos do AEE

Fonte: o Autor (2013).



Figura 6- Trabalhos realizados com alunos do AEE
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Fonte: o Autor (2013).

Figura 7- Trabalhos realizados com alunos do AEE
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Fonte: o Autor (2013).

Figura 8- Trabalhos realizados com alunos do AEE

Fonte: o Autor (2013).

Figura 9- Trabalhos realizados com alunos do AEE

Fonte: o Autor (2013).
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Figura 10- Trabalhos realizados com alunos do AEE

Fonte: o Autor (2013).

Descricédo analitica reflexiva

Campo 2 - Professores do Atendimento Educacional Especializado

A Gestédo e Encargos deste servigco e- Acdo realizada com os professores do

atendimento educacional especializado- 08/08/13

A acgdo a ser descrita corresponde ao campo 2 (professores do AEE)
conforme os objetivos explicitados neste projeto de intervencéo.

Cabe salientar que a partir das discussbes propostas pela banca de
qualificacdo do projeto de intervencdo, pensou-se em suprimir este campo, em
virtude do exiguo tempo para a realizagdo do projeto, entretanto a permanéncia
deste justifica-se pela necessidade que “nés” professores do AEE temos de
espacos-tempo para estudo, didlogo, socializacdo de experiéncias e reflexdo
coletiva.

Concretamente, pode-se dizer que a deciséo pela permanéncia do objetivo e
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constituicdo deste grupo de estudo, se deu em uma reunido que ocorreu pelo
chamado da Secretaria Municipal de Educacéo, a qual possibilitou o encontro das
professoras do AEE, entretanto sem a possibilidade de interlocucéo, pois era um
momento para transmitir recados e informacdes, todavia, pelas dificuldades
enfrentadas e distanciamento entre as colegas, conversamos e combinamos de nos
encontrar. Nao houve um critério especifico para a escolha das colegas, quem
estava presente foi convidado.

E importante destacar ainda que, essa sistematica de “grupos de estudos” foi
construida enquanto estava atuando na gestdo, na Secretaria Municipal de
Educacdo, através de uma tomada de decisdo partiihada e coletiva com a
participacdo de todos os professores do AEE, inclusive instituiu-se no calendario de
acOes deste grupo. Desta forma, tinhamos momentos de encontro mensais com 0s
professores do AEE, bimestrais com os professores do AEE e gestores das escolas
e grupos de estudos nas escolas também mensais.

Desta forma, o primeiro encontro se deu na perspectiva de roda de conversas,
ocorreu em uma Escola Municipal, onde atua uma das colegas que participou.

Nesta perceptiva este encontro, objetivou possibilitar um espago-tempo para
que os professores do AEE pudessem compartilhar suas angustias, dificuldades,
possibilidades, refletir sobre o trabalho, alimentar-se na colaboracdo com os colegas
para entdo se fortalecer para o dia a dia arduo de trabalho e luta que se enfrenta nos
diferentes contextos escolares, estavam presentes cinco colegas em um universo de
trinta e trés professores, porém cabe anunciar que muitos enviaram e-mail dizendo
gue nao conseguiriam se organizar para estarem presentes e outros ndo puderam
em virtude do turno do encontro, pois muitos professores possuem turnos fechados,
s6 manhd ou s6 a tarde e como o encontro foi realizado pela manha os que
possuem carga horéria a tarde no AEE nao puderam se fazer presentes.

Contudo, inicialmente foi oferecido um café, com o objetivo de acolhida,
confraternizacéo e aproximacao entre as colegas.

Logo apds, se iniciou a dindmica que pressupunha, no sentido de roda, ouvir
cada colega e problematizar o que estava sendo dito. Foi um momento proficuo o
qual gerou muitos questionamentos e debates.

As discussdes foram intensas, houve muitas reflexdes que apontam para o0s

seguintes aspectos: A implementacdo das politicas publicas no municipio, o servigo
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do AEE propriamente dito, as condi¢gbes de trabalho, os entraves e atenuantes da
efetivagao do processo de incluséo.

O que se pode ler nas entrelinhas, ou seja, nas falas, atitudes e
posicionamentos das colegas € um cansaco seguido de desmotivacdo e abandono,
as colegas demonstraram estar desgastadas, enfraquecidas, muitas até com
sentimentos de indignagdo e os motivos que justificam isto sdo indmeros, mas
principalmente as condi¢cdes de trabalho no que refere-se a carga horaria pequena
para uma escola grande com muitos problemas, falta de professores da sala regular
e até gestores (supervisores), auséncia de tutor ou demora na contratagcdo do
mesmo e também quanto a comunicacdo com a Secretaria Municipal de Educacéo,
apontam dificuldades em ter abertura para dividir, compatrtilhar, clamam por escuta.

Ao findar este encontro que nado foi concluido, combinou-se o préximo
estabelecendo local, horario e temética de discussdo. A forma de registro deste
encontro foi diario de bordo/reflexivo.

Reflexdes sobre o AEE, Perfil dos Profissionais, Caracteristicas do Servico-
Acdo realizada com os professores do atendimento educacional especializado-
29/08/13

A segunda acado, no grupo dos professores do Atendimento Educacional
Especializado, recebeu o nome de “Dinamica Reflexiva com foco no AEE” este tema,
partiu da necessidade do grupo em dialogar reflexivamente sobre este servico, de
forma a caracteriza-lo, constitui-lo e ao mesmo tempo conhecer e problematizar o
sujeito, profissional que desenvolve este trabalho.

Cabe destacar que o trabalho foi desenvolvido em outra escola da rede, pois
combinamos que cada encontro seria em uma escola, e contou com a participacéo
de sete colegas.

Novamente, conforme o encontro anterior, foi oferecido um café, para acolhida
e para que as colegas pudessem se reencontrar, conversar umas com as outras.

Logo, deu-se inicio a atividade propriamente, onde o primeiro passo foi
solicitar que cada uma das colegas pudesse livremente, utilizando todos os materiais
disponiveis, como jornais, revistas, canetas coloridas, lapis de cor, tintas, etc...

expor, contar, demonstrar o que € o AEE mediante suas concepcoes, percepcdes e



150

contexto de inser¢do. Ao longo do desenvolvimento da atividade percebeu-se o
guanto elas necessitavam de um momento para realmente refletir sobre este servico,
pois se demonstraram envolvidas, imersas e engajadas no trabalho, em
contrapartida outras tiveram dificuldade em expor, pois externaram que ndo ha um
momento em que o refletir caminhe junto ao fazer, mas por inUmeras questbes
adversas que alicercam atualmente este trabalho, so é viavel e permitido o fazer, o
agir.

O trabalho ganhou varias formas, cores, e significados, cada colega
representou criativamente o que pode pensar e analisar a respeito do AEE naquele
momento, trazendo para junto ou como base do dialogo, suas trajetérias, seus
contextos de trabalho, suas frustracdes e também avancos e ganhos.

Nesta perspectiva, pode-se dizer que as professoras foram constituindo-se
enquanto profissionais deste servico que é nomeado como AEE e muitos
sentimentos, concepcdes, interpretacbes, frustracdes, angustias, emergiram na
discusséo.

Desta forma, através de uma andlise dos seus apontamentos e construcdes
(recortres,colagens e desenhos) pode-se perceber que o professor do AEE sente-se
s, distante e isolado no contexto da escola, que ele ainda € denominado como o
responsavel pelos alunos com deficiéncia, que o espaco destes alunos é a Sala de
Recursos Multifuncionais e que ao mesmo tempo que é esquecido no momento das
reunides, dos avisos, dos combinados feitos na escola é excessivamente cobrado,
responsabilizado, vigiado tanto pela escola, quanto pela Secretaria Municipal de
Educacao.

Além destes aspectos efetivamente do dia a dia, também foram explicitas
outras inquietacdes referentes a organizacdo do servico e gestdo propriamente do
mesmo, pois a estrutura no tocante ao atendimento, ao fazer é feita na interlocugao
com a mantenedora (SMED) e muito vezes, sendo a maioria distante do universo da
escola, das necessidades, dos conflitos que emergem neste contexto, o que resulta
em uma significativa contradicdo, o que comprava-se no fragmento retirado da fala
de umas das professoras:

“Temos que fazer parte da escola, mas quem nos orienta, cobra e acompanha o
planejamento é a SMED que nado pertence ao nosso contexto, ndo conhece

profundamente 0s nossos problemas, realidade , na verdade me sinto uma extensao



151

do setor de inclusdo da SMED.”

Ainda nesta mesma atividade, surgiram outros questionamentos, referentes
as formacdes oferecidas pela SMED, as quais sempre enfatizaram a participacdo do
professor do AEE e ndo os professores do ensino regular e também referente a
gualidade destes momentos que se concretizaram em grandes palestras.

Na continuidade, o segundo momento a proposta foi realizar as amarras
destas discussoOes referentes ao profissional e servico do AEE através da analogia
com a nossa constituicdo enquanto sujeito, desta forma, elas receberam a imagem
de um corpo, onde para cada parte do mesmo foi atribuido um significado e um
guestionamento, por exemplo: na parte relativa aos membros superiores, 0os bracos
foi questionado o seguinte: O que posso alcancar com minha acdo? Com quem
posso ou deveria poder andar de bracos dados para fazer a inclusdo? E assim
sucessivamente com cada membro, cabega, tronco, maos, pernas e pés.

Neste trabalho as professoras conseguiram expressar através das palavras o
gue caracteriza e define o professor do AEE hoje, no contexto de cada uma delas,
de forma sistematizada e direcionada e assim se constituiu 0 AEE como um servigo
que:

e Possibilita 0 acesso;

e E ponte entre os professores/ professores, professores/alunos;

e Exige constante estudo, trabalho e pesquisa;

e E o Unico apoio em relacdo aos alunos com deficiéncia;

e Gera inumeras emoc0des, angustias, frustracdes, alegria, satisfacao, tristezas;

e Busca garantir a aprendizagem dos alunos,

e Possui a pretensdo de colaborar com a transformacao da sociedade;

e Deveria ter envolvimento de todos na escola;

e Minimamente garante as articulagdes na escola, entre professores e gestéao
para que o aluno que esta em sala de aula tenha alguma aprendizagem;

e Dispbe de materiais, estrutura fisica somente;

e Necessita de apoio, ser revisto, pensado, ser compreendido, ter maior

autonomia na tomada de decisoes;

No encerramento uma professora disse:

“O trabalho do AEE ja atendeu as necessidades, mas hoje ndo mais, pois se o
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professor da sala de aula € bom, comprometido, nosso servigco torna-se obsoleto e
aguele que julgamos nao ser, ndo conseguimos ajuda-lo”
A forma de registro deste encontro, foi diario de bordo/reflexivo, fotos e

trabalhos elaborados pelas colegas.
A seguir fotos demonstrativas dos trabalhos produzidos no Campo 2 —

Professores do AEE.

Figura 1 — Grupo de estudos professores AEE.

Fonte: o Autor (2013).

Figura 2 — Grupo de estudos professores AEE.

Fonte: o Autor (2013).



Figura 3 — Grupo de estudos professores AEE.

Fonte: o Autor (2013).

Figura 4 — Grupo de estudos professores AEE.
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Fonte: o Autor (2013).
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Figura 5 — Grupo de estudos professores AEE.

Fonte: o Autor (2013).

Figura 6 — Grupo de estudos professores AEE.
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Fonte: o Autor (2013).

Figura 7 — Grupo de estudos professores AEE.

Fonte: o Autor (2013).
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Figura 8 — Grupo de estudos professores AEE.

Fonte: o Autor (2013).

Formacdo Continuada- Acéo realizada com os professores do atendimento
educacional especializado- 31/10/13

Este encontro, particularmente, foi impulsionado a partir da Formagdo Docente
Continuada oferecida pela SMED, “VIlI Seminario de Educacgéo Inclusiva: direito a
diversidade”, no periodo de 22 a 25 de outubro, pois mediante os encontros e reencontros
neste momento de cunho formativo, surgiu a necessidade de logo apos possibilitar o grupo
de estudos, pois este caracteriza-se como um momento sistematizado de conversas
organizadas que conduzem a reflex@o, neste dia seis colegas estavam presentes.

A justificativa acima, se propde e se enfatiza , diferentemente dos demais encontros
de grupos de estudos com os professores do AEE, uma vez que, seria realizado o grupo de
estudos, ja estava acordado e previsto conforme cronograma, entretanto é pertinente
destacar os rumos e/ou terreno que embasou esta necessidade, que eu diria, urgente e
emergente de pensar sobre formacao continuada e também sobre o grupo de estudos, ja
que este acontece e foi pensando sob a perspectiva de formacéo continuada com os e pelos
pares.

Desta forma, ao contextualizar este encontro, é possivel dizer que ele surge a partir



157

de muitas discussdes realizadas no encontro anterior e principalmente das “conversas”
propiciadas no Seminario referendado acima.

O Seminario motivou inimeras discussdes, mas principalmente consagrou ou afirmou uma
séria de elementos que ja& vinhamos discutindo no grupo de estudos que se referem por
exemplo ao “foco” das formagdes oferecidas, isto pois o grande e principal publico eram os
professores do atendimento educacional especializado, pouquissimos professores do ensino
regular puderam participar. Outro elemento importante e remanescente nas discussdes 0
“formato destas formagdes” como grandes palestras com temas abrangentes e sem
aprofundamento e/ou discussado tedrica ou “oficinas” que se constituem em pequenas
palestras, ou seja, modificam-se 0s espagcos, 0 numero de pessoas, entretanto a
metodologia permanece a mesma.

Assim, pode-se dizer que estes fatores, somados as discussdes anteriores
referentes ao servico propriamente de AEE, perfil e caracteristicas do profissional que atua
no mesmo, delineou o roteiro deste grupo de estudos.

Contudo, para inicio “tomamos um café juntas”, nos reencontramos, conversamos,
para entéo realizarmos a primeira atividade.

A primeira proposta teve como objetivo aquecer, mobilizar a discussédo acerca do

tema “ Formagdo Docente Continuada”, para isso disponibilizei cinco fragmentos de
diferentes autores que abordam sobre o tema em papeis coloridos e pedi para escolhessem
um fragmento e apoés realizassem a leitura e o comentério, sempre fazendo referéncia ao
seu contexto e realidade, para os colegas. Os fragmentos, conforme se pode visualizar em
anexo, abordam de diferentes formas o tema, porém todos problematizam e posicionam-se
criticamente sobre, entdo foi muito rica a atividade, pois gerou muitas discussdes e debates
e inevitavelmente reportaram-se ao Seminario, por diversas vezes, para se pensar em
alguns fatores.

Pode-se dizer que as colegas sentiram-se motivadas a falar sobre, pois a atividade
durou muito mais tempo do que o previsto, bem como, percebeu-se envolvimento e
engajamento através das falas enfaticas e das diferentes expressdes faciais, remontadas,
representativamente, por palavras como, luta, insatisfagdo, vontade, preocupacéo,
compromisso e responsabilidade, desejo de mudanca.

Para tanto ao buscar o diario de bordo, principal instrumento de registro das
discussdes, torna-se relevante em sintese destacar os elementos fomentados neste
encontro que afinam-se como eixo central na “Formacédo Docente Continuada: 1-Formagéo
Continuada oferecida pela SMED, ndo atende as necessidades, pois ndo parte dos anseios
e das angustias do grupo; 2-Formacédo com foco nos professores do AEE sem articulacdo

com professores do ensino regular e principalmente gestdo; 3- Formato das Formacgfes
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(palestras superficiais sem aprofundamento tedrico-prético).

Neste mesmo encontro, a atividade posterior realizada, objetivou fazer uma
avaliagao reflexiva a cerca da proposta de “grupo de estudos” como momento realmente
formativo de levar ao estudo e reflexdo. Para isso foi utilizada a histéria “Nicolau tinha uma
ideia”, da autora Ruth Rocha, que em sintese problematiza a importancia do encontro, do
didlogo, das interagdes, do partilhar e compartilhar como forma ampliarmos nossas ideias,
pensamentos e de fato aprendermos.

Desta forma contou-se a histéria e ao final ela apresenta uma parte que diz: “por que
vocé nao desenha aqui suas ideias também”? e neste trecho, fazendo uma releitura com o
titulo “ As professoras do AEE possuem varias ideias”, solicitei para que as colegas
registrassem suas ideias sobre o grupo de estudos e que pudessem compartilhar estas
ideias umas com as outras até que chegassemos as ideias gue representam este grupo.

Sem duvida, foi muito gratificante e significativa a atividade e s6 veio a afirmar a
importancia de momentos como estes e sua contribuicdo para o cotidiano de trabalho de
cada uma.

Assim as suas falas, que também foram escritas em sintese traduzem: “ A troca
propiciada neste grupo nos faz crescer e nos sentirmos mais fortes”; “O grupo possibilita que
possamos construir identidade” “Estamos vulneraveis ao meio, aqui ficamos mais fortes”; O
grupo possibilita ampliar as ideias, transforma-las e construir uma outra ideia”; “Estas trocas
de experiéncias nos fortalecem e refletem enriquecendo a nés como seres humanos e no
trabalho com o aluno”; E no grupo que nos fortalecemos, buscando parcerias para enfrentar
os desafios diarios, por isso & preciso criar estes espacgos para tais encontros”.

Posteriormente no dialogo, a partir destas constru¢des representadas sinteticamente
acima, as pré-conlusbes materializam os seguintes aspectos: 1-“ o grupo de professores do
AEE necessita destas trocas de experiéncias para se fortalecer”; 2- “Construcao de vinculos,
fator importante para o trabalho”; 3- “E importante descentralizar o servico”; 4- “Ha reflexos e
interferéncia da Gestdo (no ambito da SMED) no trabalho do AEE e isto pode ser positivo
ou muito negativo, pois contribui muitas vezes para centralizar o servigo”; 5- “Ha
necessidade de mais encontros e com todos os professores do AEE”.

Por fim, nesta manha intensa de trabalho, estudo e discussao, as colegas apontaram
a necessidade e o desejo de compartilhar estas “ideias” com a SMED, a fim de consolidar
este grupo, como um espaco-tempo real de formacdo continuada que contribui
significativamente para o servico e gestdo do Atendimento Educacional Especializado.

A seguir fotos demonstrativas dos trabalhos realizados no Campo 2- Professores do
AEE.



Figura 9 — Grupo de estudos professores AEE.
T——— N

Fonte: o Autor (2013).

Figura 10 — Grupo de estudos professores AEE.
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Fonte: o Autor (2013).

Figura 11 — Grupo de estudos professores AEE.

Fonte: o Autor (2013).
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APENDICE B- Documentos Utilizados na Intervencéo

Dinamica vivencial

4 N\
Cabeca:

Como eu, enquanto professora do AEE hoje, concebo, entendo e vejo o Atendimento
Educacional Especializado?

. J
{Tronco: )

Como “sinto” este trabalho, quais as emogbes e sentimentos que permeiam minha atuagéo
neste espago-tempo?

\ J
r )
Bracos:

O que posso alcangar com minha agéo?

S Com quem posso ou deveria poder, andar de bragos dados para fazer a incluséo? y

Maos:
Que compromissos, eu enquanto professora do AEE, diante do meu contexto e realidade posso
firmar?
Que ferramentas disponho na escola para alcangar e/ou fazer a incluséo?
Que méo gostaria que me fosse estendida hoje?

Pernas:

Pensando no coletivo, (sociedade e suas facetas) que caminhos s&o trihados ou necessitam
ser trihados para que se possa ter uma escola inclusiva?

Pés:
O que espero, desejo, para onde ir? Onde meus pés querem tocar?
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Exercicio Reflexivo

12 Momento: Solicitar que as colegas representem com
0s materiais disponiveis, mediante estratégias como(desenho,
pintura, recorte e colagem) como se percebem, se veem hoje
no AEE, ou seja de que forma podem se representar
utilizando o recurso da imagem. Apds justificar em breves
palavras.

22 Momento: A seguir propor que respondam os
guestionamentos imersos no contexto do trabalho do AEE e
elaborados a partir de cada parte que nos constitui enquanto
corpo, ser, sujeito.

Ficha de avaliagéo
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Autorizacdes

unipampa UNIVERSIDADE FE

AUTORIZACAD

Beftorizo @ eilizagio das ducess e, debates, imagens & Evidades desemedvidas mos momentos
de estmdo & ENGOBEO e-.;.'\e 0% professores da EME Professor Mamoed Qrpdey Monfesn, Gommo lonma. de
colaborar & contribeir coma propocta de intervengio qualificada e nStelada SGESTAO DO A TENDUMENTO
EDUCACIONAL ESPECIALIFADO WA REDE MUMICIRAL DE BAGE WA CONMSTRUCAD DA INCLUSAO
ESCOLAR® realizeda no Frograma de Pos-Graduagdo, Mestrado Profissional om Educagdo, UNIPAME,

peles auorzs, dling Cuinting Gongalves (Mestranda] @ 2 Prof® Dr® Francgli Brigolly Profossors 2
Orignizdoral
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Bagel2iis

164



unipampa UNTVERSIDA

AUTORIZACAD

Bmforizo 3 wiizacdo das dscmsdes, debates, imagens ¢ afvidades desemrelvidis mos momenios
de esindo & emconiro -enéﬂe o5 HProfessores do Ofsmdemento boucasiondl bxpecrazado, Gomo lrma. de
colaborar & contribmir coma propesta de imtervengdo qualificada & imtitalada SGESTAD DO ATENDUMENTO
EDUCACIONAL FEPECIALIZARD WA REDE MUNICIPAL DE BAGE NA CONSTRUCAOD DA INCLLSAQ
ESCOLAR® realirzda no Programa de Pas-Graduagdo, Mestrado Profissional am Educagdo, UNIPAMPA,
palzs autoras, Aline Quintenz Gongalves Mestranda) @ 2 Prof* D" Francili Bricolla (Professora =
Origntadoral
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