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Qualquer discriminacao € imoral e lutar contra ela € um dever por mais
que se reconheca a forgca dos condicionamentos a enfrentar. A
boniteza de ser gente se acha, entre outras coisas, hessa
possibilidade e nesse dever de brigar. Saber que devo respeito a
autonomia e a identidade do educando exige de mim uma préatica em
tudo coerente com esse saber (Freire, 1996, p. 67).



RESUMO

A presente dissertacao foi desenvolvida no ambito do Mestrado Profissional em
Gestdo e Avaliacdo da Educacao (PPGP) do Centro de Politicas Publicas e Avaliacéo
da Educacao da Universidade Federal de Juiz de Fora (CAEd/UFJF). O caso estudado
discute a tematica da educacéo inclusiva procurando analisar as politicas publicas
educacionais implementadas no municipio de Uba voltadas para o atendimento dos
alunos publico da Educacao Especial. Para tal fez-se necessario entender o contexto
do processo de trabalho dos dois 6rgaos responsaveis pelo apoio a inclusao escolar
no municipio: o Nucleo de Apoio Psicossocial Educacional (NUPSE) e o Centro de
Atendimento Educacional Especializado “Professora Maria Aparecida Condé”
(CAEE). Esse caso se prop0s a responder a pergunta: como o NUPSE pode trabalhar
de forma sinérgica com o CAEE para atender as demandas especificas da Educacéo
Especial nas escolas municipais de Ub4, estado de Minas Gerais? O objetivo geral
deste estudo foi analisar o processo de trabalho do NUPSE e do CAEE para
compreender como se da a integracdo desses dois espacos a favor da inclusdo. Os
objetivos especificos foram: i) descrever a atuacdo do NUPSE e do CAEE e as
politicas de inclusdo partindo do contexto geral (macro) para o contexto particular
(micro); ii) analisar o Atendimento Educacional Especializado (AEE) ofertado pela
Secretaria Municipal de Educacédo de Uba por meio da atuacéo do NUPSE e do CAEE,
e apresentar conceitos fundamentais sobre incluséo e intersetorialidade, baseando-
se nas obras de autores que se dedicam a pesquisar sobre o assunto; iii) propor um
plano de intervencao através da producao de um trabalho que visa contribuir para a
atuacdo colaborativa entre NUPSE e CAEE na oferta do AEE no municipio. O
referencial tedrico deste estudo abarcou as analises de pesquisadores que abordam
conceitos de intersetorialidade e intrasetorialidade, cultura inclusiva, formacao
profissional e abordagem colaborativa. Entre esses autores, destacam-se Luciano
Antdnio Prates Junqueira, Enicéia Gongalves Mendes, Marcia Denise Pletsch, Rosana
Glat, Vera Lucia Messias Fialho Capellini, Tony Booth e Mel Ainscow, cujos
argumentos sdo fundamentados na visdo colaborativa. Como principais conclusdes
deste estudo, os resultados da pesquisa evidenciaram a auséncia de articulagéo entre
0s setores responsaveis pela oferta do AEE no municipio. Essa falta de integragéo
compromete o compartilhamento eficaz de informagdes sobre os alunos atendidos,

resultando em uma prestacéo de servico fragmentada. Para superar esse desafio e



fortalecer a intrasetorialidade na oferta do atendimento, as acdes propostas no Plano
de Acdo Educacional (PAE) visaram propor a implementagdo de um servico que

considere a integralidade do aluno, integrando propostas alinhadas a articulagéao
intrasetoriais.

Palavras-chave: Inclusdo em educacgao. Atendimento Educacional Especializado.
Intersetorialidade. Intrasetorialidade.



ABSTRACT

This dissertation was developed within the scope of the Professional Master's
Program in Education Management and Evaluation (PPGP) at the Center for Public
Policies and Education Evaluation of the Federal University of Juiz de Fora
(CAEd/UFJF). The case study discusses the theme of inclusive education, seeking to
analyze the public educational policies implemented in the municipality of Uba aimed
at serving students in Special Education. To this end, it was necessary to understand
the context of the work processes of the two bodies responsible for supporting school
inclusion in the municipality: the Psychosocial and Educational Support Center
(NUPSE) and the Specialized Educational Assistance Center "Professor Maria
Aparecida Condé" (CAEE). This study aimed to address the question: how can NUPSE
work synergistically with CAEE to meet the specific demands of Special Education in
municipal schools of Ub&, Minas Gerais? The general objective of this study was to
analyze the work process of NUPSE and CAEE to understand how the integration of
these two entities fosters inclusion. The specific objectives were: i) to describe the role
of NUPSE and CAEE, as well as inclusion policies, from a general (macro) context to
a specific (micro) context; ii) to analyze the Specialized Educational Assistance (SEA)
provided by the Municipal Department of Education of Uba through the actions of
NUPSE and CAEE, and to present fundamental concepts on inclusion and
intersectorality, based on the works of authors dedicated to researching this subject;
iii) to propose an intervention plan through the production of a work aimed at
contributing to collaborative efforts between NUPSE and CAEE in the provision of SEA
in the municipality. The theoretical framework of this study encompassed analyses by
researchers who address concepts of intersectorality and intrasectorality, inclusive
culture, professional development, and a collaborative approach. Among these
authors, prominent figures include Luciano Anténio Prates Junqueira, Enicéia
Goncalves Mendes, Marcia Denise Pletsch, Rosana Glat, Vera Lucia Messias Fialho
Capellini, Tony Booth, and Mel Ainscow, whose arguments are grounded in a
collaborative perspective. As the main conclusions of this study, the research results
highlighted the lack of coordination among the sectors responsible for providing
Specialized Educational Assistance (SEA) in the municipality. This lack of integration
undermines the effective sharing of information about the students served, resulting in

a fragmented service delivery. To overcome this challenge and strengthen



intrasectorality in the provision of support, the actions proposed in the Educational
Action Plan (EAP) aimed to implement a service that considers the student's

wholeness, integrating proposals aligned with intrasectoral collaboration.

Keywords: Inclusion in Education. Specialized Educational Services. Intersectorality.
Intrasectorality.
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1 INTRODUCAO

Este trabalho aborda a tematica da educacao inclusiva procurando analisar as
politicas publicas educacionais implementadas no municipio de Uba voltadas para o
atendimento dos alunos publicos da Educacdo Especial. Dentro desse contexto,
incluem aqueles que possuem Deficiéncias, Transtorno do Espectro Autista (TEA) e
Altas Habilidades/Superdotacdo. Para tanto, buscou analisar o processo de trabalho
dos dois 6rgdos responsaveis pelo apoio a inclusdo escolar pertencentes a gestdo
municipal: o Nucleo de Apoio Psicossocial Educacional (NUPSE), e o Centro de
Atendimento Educacional Especializado “Professora Maria Aparecida Condé”
(CAEE).

Como afirmam Booth e Ainscon (2011, p. 20), “cada um interpreta a inclusao a
seu modo". N&o é possivel abarcar numa Unica frase conceitos tdo complexos como
este”. Para mim, inclusao é qualquer movimento humano a favor do rompimento de
barreiras existentes nas relacdes interpessoais dos individuos em sociedade. Ela
consiste em reconhecer, respeitar e valorizar as diferengas, criando condigbes para
gue todos os individuos participem plenamente da vida em sociedade.

Compreender a inclusdo no ambito da intencionalidade da exclusao é essencial
para abordar o tema. Osério (2012), afirma que a inclusdo somente pode ser
entendida no contraponto de sua intencionalidade que € a exclusdo social. Sendo
assim, a inclusdo ndo é um estado natural, mas sim uma resposta consciente e
deliberada a exclusdo. Nessa perspectiva Matos e Mendes (2014, p. 36) afirmam que,
“isso significa reconhecer que as diferencas s6 passam a ser percebidas como tais
porque sujeitos sociais na cultura em que estédo inseridos, assim as identificam e
nomeiam”.

No contexto da inclusdo no ambiente escolar, no ensino regular, a eficiéncia
esta arraigada a um paradigma que foi inicialmente concebido para atender a um
aluno considerado "ideal". Esse aluno idealizado possui um desenvolvimento
psicolinguistico satisfatério, € motivado, ndo enfrenta problemas intrinsecos de
aprendizagem e provém de um ambiente sécio familiar que lhe proporciona uma
estimulacdo adequada. No entanto, esse paradigma tem revelado sua incapacidade

de lidar com o crescente numero de estudantes que, devido a questdes sociais,
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culturais e/ou de aprendizagem, ndo conseguem alcancar o sucesso na escola (Glat,
2000).

A inclusdo favorece a ruptura de preconceitos e ndo € um movimento
especificamente educacional, mas a escola € um ambiente que desde a infancia pode
favorecer a superacéo da intolerancia e do preconceito. Uma escola inclusiva € aquela
que assegura a todos os estudantes o pleno direito a aprendizagem, levando em
consideracao a diversidade inerente ao ambiente escolar. Essa garantia € respaldada
pelas leis e regulamentos vigentes, e na pratica, espera-se que 0 que esti
estabelecido na legislacéo seja concretizado de maneira eficaz.

Para garantir plenamente esse direito, é fundamental reconhecer a importancia
do Atendimento Educacional Especializado (AEE). Esse servico tem como funcao
“identificar, elaborar e organizar recursos pedagdgicos e de acessibilidade que
eliminem as barreiras para a plena participacdo dos alunos, considerando suas
necessidades especificas” (Brasil, 2008, p. 16).

O AEE é oferecido no ambito da Educacéao Inclusiva e envolve a aplicacdo de
métodos, técnicas, recursos e procedimentos didaticos desenvolvidos com o propdésito
de complementar ou suplementar a formacéo dos estudantes da Educacéo Especial,
nas diferentes modalidades e niveis de ensino, visando assegurar 0 acesso ao
curriculo e promover a qualidade no processo de ensino aprendizagem (Minas Gerais,
2020). E fundamental que todas as criancas, independentemente de suas
necessidades especificas, tenham o direito de se matricular em escolas publicas. O
ponto central da questéo reside na eficicia da inclusdo escolar. Nesse sentido, 0 AEE
€ organizado com o objetivo de eliminar possiveis barreiras que possam dificultar o
acesso, a permanéncia e a aprendizagem no ensino regular.

Sou pedagoga, e atuo na area educacional ha nove anos, destes, dois anos
como estagiaria, e um ano como cuidadora infantil, enquanto ainda estava em meu
processo de formacédo. A experiéncia que obtive nesse processo foi enriquecedora,
pois tive a oportunidade de atuar na Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental como apoio as praticas pedagodgicas, além de desempenhar funcfes no
setor administrativo.

A partir da minha formacgé&o em 2018 atuei como professora regente de turma
ingressa através de processos seletivos. Em 2022 fui nomeada no cargo de

Professora, na rede municipal de ensino. Através da minha experiéncia como regente
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de turma, tive a oportunidade de imergir em uma realidade Unica, na qual tomei plena
consciéncia da importancia de desenvolver abordagens para atender as necessidades
individuais dos meus alunos. No inicio, isso se revelou como um desafio significativo
dada a grande diversidade presente na sala de aula. No entanto, essa complexidade
nao apenas me desafiou, mas também me motivou a criar estratégias destinadas a
minimizar as barreiras que limitavam o acesso dos alunos a aprendizagem.

Esta trajetoria despertou em mim o interesse pela inclusdo. Mas, foi em 2019
que a Educacao Especial se fez presente na minha &rea de atuagdo, quando tive o
prazer de lecionar para uma turma de 2° periodo da Educacéo Infantil que incluia um
aluno diagnosticado com autismo; um desafio que transbordou conquistas e me
permitiu conhecer uma modalidade de ensino que bem superficialmente havia ouvido
falar durante minha formag&o académica.

Em 2022, com o ingresso no Mestrado, nao tive dividas quanto ao tema da
minha dissertacdo, e entdo comecei a estudar de forma sistematizada sobre a
inclusdo dos alunos da Educacao Especial. Em 2023, fui convidada a fazer parte do
NUPSE, atuando junto a uma equipe multidisciplinar que forma um ndcleo de apoio a
inclusdo no municipio.

Enquanto professora regente de turma sentia uma enorme sensacao de
satisfacdo com o trabalho que desenvolvia, mesmo em meio as dificuldades do dia a
dia. Contudo, este novo espaco de atuagcdo me causou inquietacdo e o pensamento
critico tornou-se vivido, sendo assim, é possivel apresentar a seguinte questdo de
pesquisa: como o NUPSE pode trabalhar de forma intrasetorial com o CAEE para
atender as demandas especificas da Educacdo Especial nas escolas municipais
de Uba - MG?

Nesse contexto, 0 objetivo geral desta dissertacdo € analisar o processo de
trabalho do NUPSE e do CAEE para compreender como se da a integracdo desses
dois espacos a favor da inclusdo. Desse modo, de forma a contribuir para o alcance
do objetivo geral, os objetivos especificos sdo: descrever a atuacdo do NUPSE e do
CAEE e as politicas de inclusdo partindo do contexto geral (macro) para o contexto
particular (micro); analisar o Atendimento Educacional Especializado ofertado pela
Secretaria Municipal de Educacéo de Uba por meio da atuacdo do NUPSE e do CAEE,
e apresentar conceitos fundamentais sobre inclusdo, intrasetorialidade e

intersetorialidade, baseando-se nas obras de autores que se dedicam a pesquisar
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sobre o0 assunto; e por fim, propor um plano de intervencéo que tenha a possibilidade
de acontecer a médio prazo através da producdo de um trabalho que vise favorecer o
trabalho colaborativo entre NUPSE e CAEE.

Em 2024, retomei minhas atividades na sala de aula como professora regente,
entretanto, para dar continuidade a presente pesquisa, contei com todo apoio da
Secretaria Municipal de Educacéo e tive livre acesso ao ambiente e as informacoes
relativas ao trabalho desenvolvido pela equipe NUPSE. Vale ressaltar, que o
rompimento do vinculo com essa equipe foi meramente burocratico e ndo configurou
prejuizos ao andamento da pesquisa, dada a flexibilidade de acesso as informacdes
e 0 estagio avancado em gue a pesquisa se encontrava.

Do ponto de vista da minha atuacdo profissional na equipe, foi possivel
perceber uma impoténcia em oferecer o atendimento adequado aos alunos da
Educacao Especial. Ha dificuldade em adotar praticas adequadas para a inclusédo nas
escolas, grande parte dos alunos da Educacéo Especial ndo frequentam o CAEE por
falta de vaga. Soma-se a isso o fato do trabalho do CAEE e do NUPSE acontecer de
forma secionada, o que dificulta o éxito das instituicbes na oferta do atendimento.

O presente estudo justifica-se pela relevancia do tema no contexto atual do
municipio, que tem encontrado desafios na oferta do AEE. Nesse prisma, emerge a
necessidade de refletir sobre as potencialidades e limites para que ocorra um trabalho
intrasetorial entre NUPSE e CAEE, sendo assim, hd a necessidade de elaborar
estratégias que considerem a Educacédo Especial como eixo transversal da atuacao
dessas duas instituicdes.

O conceito de intrasetorialidade, conforme apresentado por Oliveira (2017),
propde a realizacdo de acdes integradas dentro de um mesmo setor. No contexto
deste trabalho, o setor em questéo é a educacéo. A proposta de articulacdo inerente
ao conceito destacado é apresentada por Mendes, Marques e Lourenco (2012, p.
393), com o adjetivo “colaborativo” termo que “tem aparecido cada vez com mais
frequéncia quando se discute a tematica da inclusdo escolar”.

Este trabalho baseia-se em um estudo de caso e se sustenta numa pesquisa
qualitativa, a fim de descrever o processo de atuacéo do NUPSE e do CAEE e refletir
sobre formas de favorecer a intrasetorialidade entre os setores na oferta do
atendimento para os alunos da Educacao Especial no municipio de Uba. O processo

de coleta dos dados iniciou-se com uma analise documental para extrair informacdes
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concretas dos documentos selecionados como base para esta pesquisa. Ademais, a
fim de coletar informacdes sobre os processos de trabalho intrasetorial do NUPSE e
do CAEE, na pesquisa de campo, foi realizada entrevista semiestruturada com a
coordenadora do NUPSE e também com a coordenadora do CAEE. Além disso, foram
conduzidos grupos focais com os membros da equipe NUPSE, com os analistas de
AEE que atuam no CAEE e também com os professores de apoio contratados para o
ano de 2024, com experiéncia minima de 6 meses na funcao na rede municipal.

Este texto estd organizado em cinco capitulos, sendo o capitulo um, a presente
Introducdo. O segundo capitulo, dividido em duas secfes, faz uma abordagem dos
principais marcos legais sobre as politicas publicas de educacao inclusiva, nos niveis
internacional, nacional, mineiro e local. Dentro deste contexto, € evidente que as
politicas internacionais exercem uma significativa influéncia na formulacdo das
politicas locais. O terceiro capitulo aborda o referencial tedrico, explorando os
conceitos de incluséo, intersetorialidade e intrasetorialidade, fundamentado nas obras
de autores que se dedicam a pesquisar sobre o assunto. Além disso, este capitulo
detalha o percurso metodolégico da pesquisa de campo e a analise dos dados
coletados.

No quarto capitulo deste trabalho, apresenta-se um Plano de Acdo Educacional
(PAE) elaborado com base nas conclusdes da pesquisa. Esse plano tem como
objetivo aprimorar a oferta do AEE no municipio de Ub4, propondo uma atuacédo mais
eficiente e integrada do NUPSE e do CAEE. Por fim, o capitulo final apresenta as
consideracdes finais, onde séo discutidos os principais resultados obtidos ao longo da
pesquisa, analisados e desenvolvidos sob minha perspectiva como pesquisadora e
profissional.
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2 INCLUSAO NO MUNICIPIO DE UBA

O processo de inclusdo escolar € um desafio que implica unido de esforcos
entre a escola e os servigcos externos de apoio. Nesse contexto, o caso de gestédo a
ser investigado aborda as politicas publicas educacionais inclusivas implementadas
no municipio de Ub4, voltadas para o atendimento dos alunos que séo publicos da
Educacao Especial, e para tanto, busca analisar o processo de trabalho do NUPSE e
do CAEE, partindo do contexto geral para o particular.

Neste capitulo, dividido em duas secdes, abordaremos um breve panorama da
Educacdo Especial na perspectiva da Educacado Inclusiva, visando compreender o
contexto local. A primeira secdo compreende os marcos legais para a incluséo,
subdividindo-se em duas partes: a primeira discorre sobre a evolu¢cdo da Educacédo
Especial no cenario brasileiro, destacando as influéncias internacionais, enquanto a
segunda explora a abordagem adotada pelo estado de Minas Gerais em seu sistema
educacional inclusivo.

A segunda secao enfoca o histérico da Educacdo Especial no municipio de
Ub4, também dividida em duas partes. A primeira oferece uma caracterizacdo do
municipio, enquanto a segunda descreve a prestacdo de servicos aos alunos da
Educacéo Especial em Ub&. Esta ultima se divide em duas subsec¢des, nas quais sdo
detalhados o CAEE e o NUPSE.

2.1 MARCOS LEGAIS DA INCLUSAO

Esta secao subdivide-se em duas sec¢des, sendo que, na primeira, comecamos
explorando o contexto histérico da Educacdo Especial, identificando os principais
marcos legais tanto a nivel internacional quanto nacional. Sob a 6tica mundial,
destacamos a Conferéncia Mundial Sobre Necessidades Educacionais Especiais, que
resultou na Declaracéo de Salamanca (1994), assim como a relevancia da Convencgao
da ONU sobre os direitos da Pessoa com Deficiéncia (2006). Conforme apontado por
Mantoan (2003, p. 26) estamos “(...) acompanhando, par e passo, 0s paises mais
desenvolvidos em educacdo escolar, no que diz respeito ao conhecimento das
inovagOes educacionais, e temos clareza de seus beneficios, quando devidamente

adotadas”.
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Além disso, é fundamental analisar os documentos que delineiam as diretrizes
politicas relacionadas a Educacao Especial elaboradas pelo governo brasileiro. Esses
documentos incluem a Politica Nacional da Educacdo Especial (1994), a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB) de 1996, a Lei n° 10.172/2001 que
instituiu o Plano Nacional de Educacéo, a Portaria n°® 13/2007, a Politica Nacional da
Educacao Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (2008), o Decreto federal
n°® 6.949/2009, e a Lei Brasileira de Incluséo (LBI) de 2015.

Na segunda sec¢ao, serdo apresentados os marcos legais que visam a inclusao
escolar dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades/superdotacdo no contexto mineiro perante a analise dos
documentos: Resolugéo CEE n° 460/2013, Guia de Orientacdo da Educagao Especial
na rede estadual de ensino de Minas Gerais (2014) e Resolugdo da SEE n°
4.256/2020.

2.1.1 Trajetoria da Educacado Especial no contexto brasileiro

No Brasil, a Educac¢éo Especial iniciou suas atividades no periodo imperial, em
1854. Contudo, ndo existia legislacdo ou diretrizes especificas para a oferta e
atendimento. Nesse contexto, “a base de atuagao na area da Educacao Especial era
ligada ao modelo clinico” (Macedo; Carvalho; Pletsch, 2011, p. 30-31). Nessa
perspectiva, Booth e Ainscow (2011), afirmam que o modelo médico de deficiéncia
aponta as barreiras enfrentadas pelas pessoas com deficiéncia como uma simples
consequéncia direta de suas deficiéncias.

Picolo e Mendes (2012) argumentam que o senso comum desenvolveu o habito
de caracterizar o desvio com base em uma concepc¢ao estatistica que o define como
algo ou alguém que se afasta significativamente de uma média previamente
estabelecida. Seguindo essa perspectiva, os individuos com deficiéncia eram
rotulados como desviantes devido as suas caracteristicas corporais ou funcionais.

Dessa forma, “os sujeitos eram classificados em normais e anormais” (Pletsch,
2020, p. 61). “Foi uma fase de segregacao, justificada pela crenca de que a pessoa
diferente seria mais bem cuidada e protegida se confinada em ambiente separado,

também para proteger a sociedade dos ‘anormais’™ (Mendes, 2006, p. 387).
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Na década de 1960, o principio da normalizacdo comecou a ser consolidado
no Brasil. Segundo Glat, Pletsch e Fontes (2007, p. 347) “acompanhando a tendéncia
mundial na luta contra a marginalizagdo das minorias incluidas (...)". Tal principio tinha

como pressuposto basico:

A ideia de que toda pessoa com deficiéncia teria o direito inalienavel
de experimentar um estilo padréo de vida que seria comum ou normal
em sua cultura, e que a todos indistintamente deveriam ser fornecidas
oportunidades iguais de participacdo em todas as mesmas atividades
partilhadas por grupos de idades equivalentes (Mendes, 2006, p. 389).

O cenario evidenciava avancos significativos no campo cientifico, destacando-
se a confirmacdo das potencialidades educacionais das pessoas com deficiéncia.
Simultaneamente, surgiam criticas cientificas em relacdo aos servigos educacionais
existentes.

Nesse contexto, emergiu uma crescente demanda por ensino especial,
impulsionada pela inclusdo de uma clientela que, cada vez mais, enfrentava a
exclusdo das escolas convencionais, sendo encaminhada para servigos
especializados. A combinacdo desses elementos, somada ao custo elevado dos
programas especializados paralelos, que muitas vezes resultavam em segregacao,
tornou-se ainda mais premente em um contexto de crise econémica. Essa conjuntura
propiciou a convergéncia de interesses politicos, provedores de servicos,
pesquisadores, pais e pessoas com deficiéncia, todos direcionados para a busca da
integracdo dos individuos com deficiéncia nos servicos regulares da comunidade
(Mendes, 2006).

A partir de 1970 as escolas comuns passaram a aceitar criancas ou
adolescentes com deficiéncia em classes comuns, ou pelo menos, em classes
especiais, marcando a institucionalizacao da Educacéo Especial no Brasil. Entretanto,
Mendes (2006) afirma que foi defendido uma opcao preferencial pela insercdo nas

escolas comuns, admitindo a necessidade de manter 0s servigos especializados.

O “deficiente pode se integrar a sociedade” tornou-se assim a matriz
politica, filoséfica e cientifica da Educacado Especial. Este novo pensar
sobre o espago social das pessoas com deficiéncias tomou forca em
Nosso pais com o processo de redemocratizacdo, e resultou em um
redirecionamento significativo das politicas publicas, dos objetos e da
gualidade dos servigos de atendimento a esta populagéo (...). Nesse
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contexto surgiu o paradigma educacional denominado de integracao
(...) (Glat; Pletsch; Fontes, 2007, p. 347)

Nesta fase, observa-se o pressuposto de que as pessoas com deficiéncia
tinham o direito de conviver socialmente, mas que deveriam ser, antes de tudo,
preparadas em fungdo de suas peculiaridades para assumir papéis na sociedade”
(Mendes, 2006, p. 391). Ou seja, a passagem da segregacao para a integragao
dependia unicamente do individuo. Entretanto, “é preciso considerar que quem tem
capacidade de incluir € o sistema, ou seja, a rede educacional, a escola, a sala de
aula, mas nunca o proprio individuo” (Mendes, 2017, p. 77).

Glat, Pletsh e Fontes (2007), afirmam ainda que, apesar dos avancgos, a
Educacéo Especial manteve-se funcionando como um servi¢o especializado paralelo.
Desse modo, Pletsch (2020) afirma que os professores dedicados a Educacéo
Especial ministravam aulas para alunos com deficiéncia em ambientes especificos,
como classes ou escolas especializadas. Enquanto isso, os professores do ensino
regular atuavam em turmas tidas como homogéneas, sem a presenca de pessoas
com deficiéncia.

Desse modo, o principio da normalizacdo foi mal interpretado, especialmente
sob a égide do paradigma da integracdo. Nesse contexto, embora se buscasse
integrar pessoas com deficiéncia em ambientes educacionais regulares, a segregacao
persistiu, pois para que os estudantes com deficiéncia fossem incluidos as turmas era
necessario que estivessem dentro de um padrdo de normalidade. Essencialmente, o
paradigma da segregacéo passa a coexistir com a integragao.

Esse servigo paralelo foi ofertado até que em meados da década de 1990 “por
motivos morais, l6gicos, cientificos, politicos, econémicos e legais, surgiram as bases
para uma proposta de unificacao” (Mendes, 2006, p. 388). “No ambito educacional,
passou-se a defender a constru¢do de um sistema unico de qualidade para todos os
sujeitos com e sem deficiéncia” (Matos; Mendes, 2014, p. 38).

A partir desse momento, o conceito de "inclusdo" surge como um novo
paradigma. Nesse contexto, ha um apagamento do paradigma da segregacgéo, porém
a integracédo, termo ora em desuso, ndo foi substituida por uma verdadeira incluséo.
Em virtude disso, nas escolas brasileiras ainda coexistem tanto a integracédo quanto a

incluséo, refletindo a necessidade continua de avancar nesse aspecto.
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O dicionéario da lingua portuguesa define integracdo como 0 processo de
incorporacao de um elemento a um conjunto, enquanto incluséo € descrito como o ato
de incluir (Priberam, 2024). Entretanto, segundo Mantoan (2003), embora tenham
significados semelhantes, os dois vocabulos sdo empregados para expressarem
situacbes de insercdo diferentes, refletindo abordagens tedricas metodoldgicas
divergentes.

Nesse periodo, a inclusdo escolar foi incorporada em varios niveis
governamentais no Brasil garantindo a obrigatoriedade da inser¢cdo dos alunos da
Educacao Especial nas escolas regulares. Esse impulso ganhou destaque a partir da
proclamacdo da Declaracdo de Salamanca em 1994, um importante marco
internacional. Esse documento resultou da Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educativas Especiais: Acesso e Qualidade, organizada pela UNESCO e que reuniu
representantes de 92 paises na cidade de Salamanca, Espanha. E reconhecido como
um instrumento de relevancia global, com énfase na universalizacdo da educacéo
basica que, segundo Fernandes (2012, p. 282) exerce “notavel influéncia na politica
educacional brasileira”.

Ademais, a Declaracdo de Salamanca introduziu o conceito abrangente de
educacao inclusiva como um modelo educacional que busca promover a igualdade, a
diversidade e a participacdo ativa de todos os alunos, independentemente de suas
diferengas no sistema educacional regular. Nesse contexto, a Declaragao “refere-se
aguelas criancas ou jovens cujas necessidades educacionais especiais se originam
em funcao de deficiéncias ou dificuldades de aprendizagem” (Unesco, 1994, p. 3).

O termo "necessidades educacionais especiais” (NEE) foi amplamente utilizado
durante décadas para identificar alunos que precisam de assisténcia especifica para
aprender de maneira eficaz. No entanto, na atualidade, € visto como estigmatizante
ou limitador, pois classifica o individuo com base em suas caréncias. Portanto, o termo
"necessidades especificas" é mais apropriado, pois destaca a individualidade das
necessidades de cada individuo, reconhecendo que todos tém diferentes maneiras de
aprender. Essa transigao reflete uma mudanca mais ampla na forma como a educacgao
inclusiva & concebida. Em vez de tratar os alunos com base em suas deficiéncias, a
educacao inclusiva moderna busca entender e responder as necessidades individuais
de cada aluno.

De acordo com Breitenbach, Honnef e Costas (2016 apud Bueno, 2008, p. 50):
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(...) as criangas com deficiéncias s&o apenas uma, entre tantas outras,
das expressofes concretas das chamadas necessidades educacionais
especiais. (...) Em nenhum momento aparece no texto original da
Declaragcdo o termo ‘Educagao Especial’ como responsavel pelas
politicas de integracaol/inclusdo escolar. Com isso fica claro que o
termo ‘necessidades educacionais especiais’ abrange, com certeza, a
populacéo deficiente, mas néo se restringe somente a ela.

Os autores ressaltam que as criancas com deficiéncias sdo apenas um
subconjunto das criancas que podem ter necessidades educacionais especificas. Isso
€ crucial porque reconhece que a proposta de educacéao inclusiva da Declaracdo de
Salamanca néo se limita apenas as criancas com deficiéncias, mas se estende a
qualguer aluno que tenha necessidades especificas para aprender e se desenvolver
plenamente na escola.

No entanto, apesar de representar um compromisso importante trazendo a
educacéo inclusiva como uma das possibilidades de fomentar a ideia de “educagao
para todos”, a Declaragdo de Salamanca reconhece os desafios e as complexidades
envolvidas nesse processo. Assim, o documento ndo preconiza uma Vvisdo romantica
da inclusédo e defende a continuidade de escolas ou classes especiais, reconhecendo
sua importancia na oferta de uma educacao adequada aqueles que delas necessitam.
Nesse sentido, a Declaracdo prevé a matricula de todas as criancas em escolas
regulares, a menos que existam fortes razdes para agir de outra forma.

Em suma, o conceito de educacdo inclusiva trazido no documento esta
fortemente alinhado a criacdo de escolas inclusivas e implica uma mudanca de
paradigma em relacdo a educacao tradicional, que frequentemente segregava alunos
com deficiéncia ou necessidades especificas. Em vez disso, a educacao inclusiva
busca acomodar a diversidade e promover a aprendizagem de todos os alunos em
um ambiente inclusivo.

Dessa forma, apesar de néo possuir forgca de lei, a Declaracédo de Salamanca
contribuiu com a promocéao da educacdao inclusiva no Brasil e no mundo. E foi somente
em 2007, por meio da Convencdo sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia
elaborado pela ONU, que o Brasil oficializou legalmente seu compromisso com a
educacgdo inclusiva, internalizando-a atravées do Decreto n°® 6.949/2009. Estes

documentos seréo discutidos mais adiante nesta secao.



25

Signatario da Declaracdo de Salamanca, o Brasil assumiu em 1994 o desafio
de criar escolas inclusivas que atendessem as necessidades especificas dos alunos.
Neste sentido, foi langada a Politica Nacional da Educacéo Especial, que foi
concebida como “o enunciado de um conjunto de objetivos destinados a garantir o
atendimento educacional ao alunado portador de necessidades especiais” (Brasil,
1994, p. 7).

E importante destacar que, ao elaborar este trabalho, os termos foram
utilizados conforme indicados nos documentos analisados. No entanto, é necessario
ressaltar que as expressdes "portador de necessidades especiais” e "pessoa
portadora de deficiéncia” ndo sao consideradas apropriadas para se referir as pessoas
com deficiéncia. Isso se deve ao fato de que, como apontado por Sassaki (2012, p.
1), "uma pessoa s6 porta algo que ela possa néo portar, deliberada ou casualmente”.
Atualmente, utiliza-se a terminologia “pessoa com deficiéncia”, e “necessidades
especificas”, conforme ja mencionado.

O termo “portador de necessidades especiais” de que trata a Politica Nacional
da Educacéo Especial refere-se as pessoas com deficiéncias, condutas tipicas e das

altas habilidades, conforme caracteristicas descritas no Quadro 1.

Quadro 1 — Pessoas com “necessidades especiais” de acordo com a Politica

Nacional da Educacao Especial (1994).

Categoria Descricao
Significativas diferencgas fisicas, sensoriais, ou intelectuais de fatores
Deficiéncia congénitos ou adquiridos, de carater permanente, que resultam em

desafios na interacdo do individuo com o meio fisico e social.

Comportamentos caracteristicos de individuos com sindromes e
Condutas tipicas? guadros psicoldgicos, neuroldgicos ou psiquiatricos, que resultam em
atrasos no desenvolvimento e interferem significativamente nas
interagBes sociais, a ponto de demandar educagéo especializada.

Individuos portadores de altas habilidades que demonstram um
Superdotacéo notavel desempenho e potencial em um ou mais dos seguintes
aspectos: capacidade intelectual geral, aptiddo académica
especifica, criatividade ou produtividade cognitiva, lideranca, talento
para as artes e capacidade psicomotora.

Fonte: Elaborado pela autora, 2023, com base na Politica Nacional da Educacao Especial
(1994).

!Refere-se a problemas de conduta.
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Conguanto a Declaracdo de Salamanca previsse a incluséo de todos os alunos,
independente de suas caracteristicas, essa politica estabelece que somente os
estudantes com “necessidades especiais” que tivessem a capacidade de acompanhar
e participar das atividades curriculares regulares no mesmo ritmo que os alunos
considerados tipicos, deviam ser matriculados nas classes inclusivas de
ensino/aprendizagem, em um processo de integracao instrucional (Brasil, 1994). Isso
implica que apenas os estudantes com deficiéncias considerados "mais capazes"
teriam a oportunidade de frequentar as classes comuns.

Dessa forma, ao perpetuar esses pressupostos que se fundamentam em
modelos uniformes de participacdo e aprendizado, a politica ndo promove uma
reavaliacdo das préticas educacionais que reconheca e valorize a diversidade de
potenciais de aprendizagem no contexto do ensino regular (Brasil, 2007).

No que se refere ao atendimento educacional especializado, a politica prevé a
oferta da Educacao Especial nas modalidades: atendimento domiciliar, classe comum,
classe especial, classe hospitalar, Centro Integrado de Educacgéo Especial, ensino
com professor itinerante, escola especial, oficina pedagodgica, sala de estimulagcéo

essencial e sala de recursos. Essa ultima modalidade reconhecida como:

Local com equipamentos, materiais e recursos pedagogicos
especificos a natureza das necessidades especiais do alunado, onde
se oferece a complementacdo do atendimento educacional realizado
em classes de ensino comum. O aluno deve ser atendido
individualmente ou em pequenos grupos, por professor especializado,
e em horario diferente do que frequenta no ensino regular (Brasil,
1994, p. 21).

De acordo com as andlises de Moscardini e Oliveira (2017) a politica foi
instituida ainda em um periodo que priorizava a integracdo das criancas com
necessidades especificas nas escolas regulares do Brasil. A sala de recursos foi
compreendida como um local “(...) diferenciado de ensino voltado para a estruturagao
de iniciativas que se orientavam por uma perspectiva de entendimento discrepante
das possibilidades de aprendizagem dos alunos com deficiéncia” (Moscardini;
Oliveira, 2017, p. 7). A perspectiva desses autores sugere que a sala de recursos era
vista como um local no qual se enfatizavam as deficiéncias dos alunos, em vez de

suas potencialidades, o que gera uma visao estigmatizante da educacdao inclusiva.
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Portanto, o Governo Federal ao tragar a politica visando a “inclusao social’
difundida pela Declaracdo de Salamanca, mantém um paradigma de integragao.
Conforme apontado por Pletsch e Souza (2021, p. 6), tal politica “mantém o
protagonismo das instituicdes segregadas filantropicas privadas na oferta educacional
aos alunos da Educacéao Especial’.

Em 1996, € promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo (LDB
9394/1996), que estabelece diretrizes educacionais para os sistemas de ensino. No
que se refere a Educacao Especial, tal lei apresenta a sua definicdo e o publico a ser
atendido, em conformidade com a Politica Nacional da Educacéo Especial de 1994
ao classificar Educagao Especial como “modalidade de educagao escolar, oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos ‘portadores’ de
‘necessidades especiais™ (Brasil, 1996, recurso online).

Entretanto, houve uma mudangca na compreensdo das “necessidades
especiais”. Conforme apontado por Breitenbach, Honnef e Costas (2016 apud

Carvalho, 2010, p. 38), essa expressao apés a promulgacao da LDB:

(...) tornou-se mais abrangente, aplicando-se nédo sé aos alunos com
deficiéncias, como a todos aqueles ‘excluidos’ por diversas razdes que
os levam a ter ‘necessidades especiais’ (...) Em decorréncia também
ampliou o publico alvo da Educacéo Especial.

Essa mudanca na compreensdo busca garantir que todas as pessoas tenham
acesso a uma educacao de qualidade, independentemente de suas caracteristicas
individuais ou circunstancias especificas; proposta essa alinhada ao principio de
educacao inclusiva defendida na Declaracdo de Salamanca.

No ambito da formac&o docente para atuar no atendimento especializado, a
LDB/1996 prevé que os docentes tenham especializacdo adequada em nivel médio
ou superior. Além disso, a referida lei estabelece que professores do ensino regular
sejam capacitados para atender as demandas desses educandos nas classes comuns
por meio de formagao e capacitagédo, de modo a promover a inclusdo nas classes
regulares. Cabe destacar que, a oferta deste atendimento deve ser feita em “escolas,
classes ou servicos especializados, sempre que, em funcdo das condicbes
especificas dos alunos, nao for possivel a sua integragdo na classe regular” (Brasil,
1996, p. 39).
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A diferenca entre a Politica Nacional da Educacdo Especial (1994) e a
LDB/1996 reflete uma mudanca significativa no enfoque e na abordagem da educacéo
inclusiva no contexto brasileiro. Enquanto a Politica Nacional de Educacéo Especial
(1994) prop6s como principio orientador a avaliacdo das habilidades dos estudantes,
a fim de determinar se eles seriam considerados capazes ou ndo de acompanhar as
classes regulares e com base nessa avaliacdo, decidia-se se eles seriam direcionados
para o ensino regular ou para classes especiais; a LDB/1996 reconhece a existéncia
das escolas especiais como uma alternativa, porém elas devem atender apenas a
situacdes especificas em que a inclusdo na escola regular ndo seja a melhor opcao
para o aluno, levando em conta as necessidades individuais do estudante e ndo a sua
capacidade de acompanhar as turmas regulares.

Acompanhando o processo de mudangas, em 1999, o Decreto Federal n® 3.298
estabeleceu diretrizes para a implementacdo da Politica Nacional de Integracdo da
Pessoa “Portadora” de Deficiéncia. Em relagdo a Educacao Especial, o decreto
reforgou a importancia da abordagem transversal conforme previsto na LDB/1996, e
destacou o papel complementar da Educacéo Especial em relacdo ao ensino regular.
Esse enfoque de complementaridade é ampliado pela Resolucdo n° 2/2001, que
estabelece as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial e prevé que o AEE
ocorra de forma complementar ou suplementar a escolarizacdo, porém a possibilidade
de ser substitutivo a escolarizacdo permaneceu.

Ainda em 2001, foi aprovada a Lei n® 10.172 que instituiu o Plano Nacional de
Educacao (PNE). Trata-se de um documento que estabelece objetivos e metas para
a educacao no Brasil ao longo de um periodo de dez anos, de 2001 a 2011. Dentre
outros avancos, essa Lei enfatiza a necessidade de criar escolas inclusivas como um
dos avancos primordiais a serem alcancados. Vale ressaltar que a importancia da
criacdo de escolas inclusivas ja havia sido abordada na Declaracdo de Salamanca,
reforcando sua relevancia através da referida lei. Em 2014, a aprovacdo da Lei n°
13.005 deu continuidade ao PNE, com vigéncia de 2014 a 2024, consolidando os
esforcos para avancos na educacéo inclusiva no Brasil. Este novo plano reafirmou o
compromisso com a garantia de acesso, permanéncia e aprendizado de qualidade
para todos os alunos, destacando estratégias voltadas a inclusdo de estudantes da

Educacéo Especial. Entre suas metas, o PNE 2014-2024 prioriza a ampliacdo do AEE
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e a formacédo de professores para praticas pedagdgicas inclusivas, mantendo-se
alinhado aos principios da Declara¢do de Salamanca.

No ambito internacional, em 2006, a Organizagédo das Nac¢des Unidas (ONU)
elaborou a Convencdo Sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (CDPD),
principal documento internacional para a garantia de direitos das pessoas com
deficiéncia no mundo, denominada Convencédo de Nova York, assinada na cidade de
Nova York, em 30 de marco de 2007. Foi adotado, simultaneamente com a
Convencao, o protocolo facultativo que tem grande importancia na garantia da
implementacdo da Convencao, ja que por meio dele, cada pais signatario legitima o
Comité sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia a receber e considerar
notificacdes de violacéo das disposi¢cdes da Convencéo.

O artigo 1° da Convencéao, de acordo com a Traducao Oficial do Brasil, aborda

um novo conceito constitucional da pessoa com deficiéncia:

(...) sdo aquelas que tém impedimentos de longo prazo de natureza
fisica, mental, intelectual ou sensorial, os quais, em interacdo com
diversas barreiras, podem obstruir sua participacéo plena e efetiva na
sociedade em igualdade de condi¢cbes com as demais pessoas (Brasil,
2007, p. 16).

Rocha (2021) aponta que a Convencédo desempenhou um papel fundamental
na mudanca de paradigma, destacando que a deficiéncia ndo esta apenas relacionada
as caracteristicas pessoais. “(...) A deficiéncia passa a ser a conjungdo de
impedimentos somados as barreiras sociais” (Rocha, 2021, p. 6).

Além do mais, cabe mencionar que, a CDPD representa um marco significativo,
visto que tem status legal em muitos paises que a ratificaram, isso significa que, as
disposicbes presentes neste documento podem ser invocadas perante os tribunais
nacionais para proteger os direitos das pessoas com deficiéncia. Como é o caso do
Brasil, onde a CDPD foi internalizada por meio do Decreto n° 6.949/2009, como sera
abordado posteriormente nesta secéo.

Neste sentido, a Convencao € um marco importante na promoc¢éao dos direitos
das pessoas com deficiéncia em todo o mundo e serve como um guia para os Estados
signatarios desenvolverem politicas e préaticas que garantam a inclusao e igualdade
de oportunidades para todas as pessoas, independentemente de sua deficiéncia. “O

documento ratifica todos os direitos das pessoas com deficiéncia, e especificamente,
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proibe a discriminacdo contra essas pessoas em todos os aspectos da vida (...)
incluindo o direito a educagao” (Costa, 2012, p. 114).

Com esse proposito, a CDPD estipula que os Estados devem garantir um
sistema educacional inclusivo em todos os niveis, bem como oportunidades de
aprendizado continuo ao longo da vida. Isso inclui a implementacdo de medidas para
assegurar que nenhuma pessoa seja excluida do sistema educacional regular devido
a sua deficiéncia. Além disso, € essencial que as criangcas com deficiéncia ndo sejam
impedidas de participar do ensino primario gratuito e obrigatdrio, bem como do ensino
secundario, sob qualquer alegacao relacionada a sua condicéo de deficiéncia. (Brasil,
2007).

Portanto, a Convencdo marca uma mudanca sobre como eram vistas pela
sociedade as pessoas com deficiéncia, sobretudo como pessoas que precisavam de
assisténcia de servicos especializados; as pessoas com deficiéncia passam a ser
vistas como membros ativos da sociedade com direitos reconhecidos legalmente e
aponta a importancia de eliminar todas as formas de discriminacéo e barreiras que
possam limitar as pessoas com deficiéncia ao exercicio pleno dos direitos humanos.

No contexto dessas mudancas, no ambito nacional, em 2007 foi implementada
a Portaria n° 13, que estabeleceu o "Programa de Implantacdo de Sala de Recursos
Multifuncionais”. Esse programa tinha como finalidade principal dar suporte aos
sistemas publicos de ensino na organizacdo e prestacdo de servicos de educacao
especializada, além de promover o aprimoramento do processo de inclusdo
educacional nas salas de aula regulares.

Entretanto, foi em 2008 que a educacéo inclusiva ganhou destaque e avangou
fortemente através de significativas mudancas por meio da Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (PNEEPEI), lancada
“visando constituir politicas publicas promotoras de uma educacéo de qualidade para
todos os alunos” (Brasil, 2008, p. 5). Com efeito, nomeia os sujeitos da Educagéo
Especial, com énfase nas pessoas com deficiéncias, Transtornos Globais do
Desenvolvimento (TGD) e aqueles que apresentam altas habilidades ou
superdotacdo, conforme definicdo apresentada no Quadro 2, delimitando assim o
conceito difundido em documentos anteriores. Como destacado por Baptista, houve
uma “diminuicdo da énfase dada ao conceito de ‘necessidades educacionais
especiais’™” (2012, p. 148).



31

Quadro 2 — Definicado do publico da Educacéo Especial conforme a

PNEEPEI/2008
Categoria Descri¢do
Individuos que tém impedimentos de longo prazo de natureza fisica,
Deficiéncia mental, intelectual ou sensorial, 0s quais, em interacdo com diversas

barreiras, podem obstruir sua participacdo plena e efetiva na
sociedade em igualdade de condicfes com as demais pessoas.

Transtornos Globais
do Desenvolvimento

Individuos que demonstram mudancas qualitativas nas suas
habilidades de interacdo social e comunicacdo, além de apresentar
um conjunto restrito, estereotipado e repetitivo de interesses e
atividades. “Incluem-se nesse grupo alunos com autismo, sindromes
do espectro do autismo e psicose infantil”.?

Altas habilidades/
Superdotacéo

Individuos que apresentam potencial elevado nas areas “intelectual,
académica, lideranca, psicomotricidade e artes. Também
apresentam elevada criatividade, grande envolvimento na
aprendizagem e realizagao de tarefas em areas de seu interesse”.

Fonte: Elaborado pela autora, 2023, com base na Politica Nacional da Educagéo Especial
na Perspectiva da Educacao Inclusiva (2008).

Nesse sentido, o documento prevé que a definicdo do publico da Educacgéo

Especial deve ser flexivel as mudangas no ambiente educacional, as necessidades

individuais dos alunos e ao principio da inclusdo. Desse modo, tal documento

internaliza o modelo social de deficiéncia proposto pela Convencdo Sobre os Direitos

da Pessoa com Deficiéncia (2007). Esse modelo representa uma mudanga

fundamental na maneira como a sociedade compreende e responde as necessidades

das pessoas com deficiéncia e considera a deficiéncia como uma construcdo social

resultado de barreiras que impedem a participacdo. Assim, a PNEEPEI tem como

objetivo orientar os sistemas de ensino para garantir:

Acesso ao ensino regular, com participagdo, aprendizagem e
continuidade nos niveis mais elevados do ensino; transversalidade da
modalidade de Educacdo Especial desde a educacao infantil até a
educacao superior; oferta do atendimento educacional especializado;
formagcdo de professores para o0 atendimento educacional
especializado e demais profissionais da educacdo para a incluséo;
participacdo da familia e da comunidade; acessibilidade arquitetbnica,
nos transportes, nos mobiliarios, nas comunicag¢des e informacao; e
articulacdo intersetorial na implementacdo das politicas publicas
(Brasil, 2008, p. 14).

20 termo “Transtornos Globais do Desenvolvimento” passou a ser utilizado para descrever

esse publico.
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Além disso, a implementacéo da PNEEPEI representou um importante avanco,
ao garantir que a escolarizagdo ocorresse exclusivamente na sala de aula regular. O
atendimento educacional especializado, por sua vez, passou a ser oferecido
obrigatoriamente em um turno inverso a escolarizagéo regular, ndo podendo substitui-
la. Esse atendimento possui caracteristicas especificas que se diferenciam da sala de
aula regular, mas com propostas pedagogicas alinhadas.

No que se refere a formacéo dos profissionais para atuar na oferta do AEE, as
diretrizes apontam a necessidade de possuirem, além dos conhecimentos gerais para
0 exercicio da docéncia, conhecimentos especificos em diversas areas para atender
as necessidades individuais dos alunos na Sala de Recursos, conforme exposto:

7

O atendimento educacional especializado € realizado mediante a
atuacao de profissionais com conhecimentos especificos no ensino da
Lingua Brasileira de Sinais, da Lingua Portuguesa na modalidade
escrita como segunda lingua, do sistema Braille, do soroban, da
orientacdo e mobilidade, das atividades de vida autonoma, da
comunicacgdo alternativa, do desenvolvimento dos processos mentais
superiores, dos programas de enriquecimento curricular, da
adequacdo e producdo de materiais didaticos e pedagodgicos, da
utilizacao de recursos épticos e nao opticos, da tecnologia assistiva e
outros (Brasil, 2008, p. 17).

De forma a cumprir com as determinacdes das diretrizes da PNEEPEI, a
responsabilidade pela implementacao da educacéao inclusiva recai sobre os sistemas
de ensino, que devem disponibilizar profissionais com a formacdo adequada de
acordo com as necessidades. Esses profissionais podem atuar em diversos
ambientes, incluindo as salas de aula comuns do ensino regular, as salas de recursos,
os centros de atendimento educacional especializado, os nucleos de acessibilidade
das instituicbes de ensino superior, as classes hospitalares e também nos contextos
domiciliares.

Conforme apontado por Baptista (2012, p. 151) este documento “imprimiu
mudancas significativas, pois reafirmou a Educacdo Especial como area do
conhecimento, uma modalidade transversal as diferentes etapas e niveis de
escolarizagdo, além de um conjunto de recursos e servigos”. Assim, o carater de
integracdo observado nas politicas implementadas no contexto nacional no periodo

anterior ao ano de 2008, recebe um apagamento com as mudancgas trazidas pela
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PNEEPEI. No entanto, apesar dos avancos na oferta do AEE ao longo do tempo, o
paradigma da integragdo ainda persiste na pratica até hoje.

Em 2009, a CDPD e seu Protocolo Facultativo foram internalizados pelo Brasil
por meio do Decreto n° 6.949, que estabeleceu que “A Convencéo sobre os Direitos
das Pessoas com Deficiéncia e seu Protocolo Facultativo, apensos por copia ao
presente Decreto, serdo executados e cumpridos tdo inteiramente como neles se
contém” (Brasil, 2009, p. 1).

Com esta acao o Brasil se comprometeu a cumprir as obrigagdes estabelecidas
nesse instrumento internacional e trouxe um forte impulso para a promocado da
educacao inclusiva no pais. Ela reforcou o compromisso do Brasil em garantir que
todas as pessoas com deficiéncia tivessem acesso a uma educacéo de qualidade em
igualdade de condicbes com os demais, promovendo assim a inclusdo e a
participacdo ativa dessas pessoas na sociedade. A internalizacdo desses
instrumentos também estabeleceu um mecanismo de monitoramento para garantir
gue o Brasil esteja cumprindo suas obrigagcdes de acordo com a Convencao.

O ano de 2009 foi marcado por mais avangos com a Resolugéo Federal n° 4,
de 2 de outubro, a qual institui as Diretrizes Operacionais para o Atendimento
Educacional Especializado na Educacdo Basica na modalidade Educacdo Especial,
que se apresenta em conformidade com as diretrizes da PNEEPEI. Além disso, as
Diretrizes acrescentam que o Projeto Politico Pedagogico da escola de ensino regular
deve institucionalizar a oferta de AEE, de forma permanente e estruturada dentro das
instituicbes educacionais.

Apéds a implementacdo de mudancas significativas no cenario nacional a partir
de 2008, a LDB sofreu alteragbes em 2013 por meio da Lei n°® 12.796. Essas
modificacdes incluiram revisdes no artigo 4°, inciso lll, e no artigo 58°, que redefiniram
0 publico da Educacdo Especial, alinhando-o com as diretrizes estabelecidas na
Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva de Educacao Inclusiva de
2008.

Nesta trajetoria, em 2015 foi aprovada a Lei n°® 13.146 que institui a Lei
Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia). Trata-se de uma Lei “destinada a assegurar e a promover, em condi¢des
de igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais da pessoa com

deficiéncia, visando a sua inclusao social e cidadania” (Brasil, 2015, p. 1). Esta Lei
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tem como base a Convencao Sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia e seu
Protocolo Facultativo, internalizado pelo Brasil por meio do Decreto n° 6.949/2009.

Cabe mencionar que, ndo se trata de uma legislacdo educacional especifica,
contudo aborda a educacdo em seu Capitulo 1V, garantindo a disponibilidade de um
sistema educacional inclusivo em todos 0s niveis de ensino, bem como a promocéao
do aprendizado continuo ao longo da vida; além de reforcar a concepcgao de que a
responsabilidade de proporcionar uma educacdo de qualidade as pessoas com
deficiéncia recai sobre o Estado, a familia, a comunidade escolar e a sociedade como
um todo, alinhando-se com o que esta estabelecido na LDB/1996.

Ademais, no ambito da inclusdo escolar, a LBI trouxe grandes mudancas para
o cenario da educacdao de pessoas com deficiéncia no sistema educacional brasileiro.
Dentre essas mudancgas, estabeleceu diretrizes para garantir que as instituicdes de
ensino sejam acessiveis para esses alunos, e isso inclui adaptacdes estruturais,
equipamentos e recursos pedagdgicos desenvolvidos com base na elaboracdo do
plano de atendimento educacional especializado.

Além das adaptacbes fisicas e materiais, a LBl também reconhece a
importancia do suporte humano para garantir uma educacéao inclusiva de qualidade.
Nesse sentido, a oferta de profissionais de apoio escolar desempenha um papel
fundamental. Esses profissionais podem variar desde cuidadores, intérpretes de
Libras e guias intérpretes até professores de apoio especializados para atender as
necessidades especificas dos alunos com deficiéncia.

A LBI também estabelece que a formacéo dos profissionais responsaveis pela
oferta do AEE deve incluir programas de formacao inicial e continuada, assegurando
a constante atualizacéo desses profissionais. Essas formagdes devem reconhecer a
diversidade e promover o desenvolvimento de estratégias pedagoégicas que viabilizem
praticas educacionais verdadeiramente inclusivas.

Além disso, a institucionalizacdo do AEE prevista na Lei n°® 4/2009 é reforcada
pela LBl que prevé que esse atendimento seja parte integrante do sistema
educacional brasileiro, com diretrizes claras e recursos destinados a sua
implementacgdo. Isso significa que as escolas devem oferecer o AEE de acordo com
as necessidades dos estudantes com deficiéncia, garantindo-lhes acesso a uma

educacdo de qualidade e inclusiva. Essas ac¢des visam contribuir para o
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desenvolvimento dos estudantes “favorecendo o acesso, a permanéncia, a
participagéo e a aprendizagem nas instituicées de ensino” (Brasil, 2015, p. 9).

Inegavelmente, apesar das consideracfes contrarias aos dispostos nas
legislacBes analisadas, € possivel considerar que, mesmo que a passos lentos, a
educacao inclusiva ganhou forca a partir da década de 1990 e muitas foram as
conquistas e direitos adquiridos. Segundo Neves, Rahme e Ferreira (2019), as
legislacbes desencadeiam transformacdes que impactam as formas historicamente
estabelecidas, culturalmente arraigadas e até economicamente influenciadas de
conceber e implementar a educacédo destinada as pessoas com deficiéncia.

No entanto, apesar das premissas da Educacéo Inclusiva estarem presentes
nas diretrizes educacionais atuais, “a inser¢cao de alunos com deficiéncias ou outros
comprometimentos no cotidiano das escolas brasileiras tem ocorrido (as vezes
concomitantemente) sob os dois modelos educacionais: a Integracdo e a Incluséao
Escolar” (Glat; Pletsch; Fontes, 2007, p. 348).

Conforme exposto, o direito a educacgéao inclusiva tem avancado com o passar
dos anos. Entretanto, garantir a educacao inclusiva na pratica requer uma abordagem
abrangente que va além da legislacdo, incluindo aspectos culturais, praticas
educacionais e principalmente aspectos atitudinais. E um esforco continuo que requer
o comprometimento de todas as partes envolvidas na educacdo, desde os
formuladores de politicas até os educadores, 0s pais e a comunidade em geral.

Para dar continuidade a reflexdo sobre os marcos histéricos e normativos da
Educacao Especial, abordamos, na proxima secéao, as politicas publicas de educacéo

inclusiva que foram implementadas no estado de Minas Gerais.

2.1.2 Politicas Publicas para a Educacao Especial no estado de Minas Gerais

Visto o processo de incluséo educacional experimentado no Brasil e no mundo,
nesta secao sera apresentada a forma que o sistema mineiro estruturou suas politicas
inclusivas. Assim como no cendrio nacional, o estado de Minas Gerais de acordo com
as legislacdes vigentes deve implementar politicas de inclusdo para garantir acesso e
permanéncia dos alunos da Educacdo Especial em suas escolas regulares.

Destacamos aqui as diretrizes da Secretaria de Estado de Educacéo de Minas

Gerais (SEE/MG), para a educagdo especial na perspectiva inclusiva que foram
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consolidadas a partir de 2012 no documento chamado “Guia de Orientagdo da
Educacido Especial na rede estadual de ensino de Minas Gerais”. O documento
passou por varias revisfes apos a sua publicacdo, sendo analisada nesta secéo a
dltima verséo atualizada em 2014 e a Resolugdo SEE n° 4256/2020, que institui as
Diretrizes para normatizacdo e organizacao da Educacéo Especial na rede estadual
de Ensino de Minas Gerais.

O Guia da Educacéao Especial da rede estadual de ensino (2014), foi elaborado
alinhado a PNEEPEI, apresentando as mesmas diretrizes no que se refere ao publico

do AEE e a Sala de Recursos, como exposto no Quadro 3.

Quadro 3 — Diretrizes do Guia (2014) que estdo em consonancia com a
PNEEPEI/2008

Categoria Descricdo

Publico para | Deficiéncia, Transtornos Globais do Desenvolvimento e Altas
0 AEE habilidades/superdotacao.

° De carater complementar ou suplementar;
° Contraturno de escolarizagéo;
Sala de ° As atividades desenvolvidas diferenciam-se daquelas realizadas na
Recursos sala de aula comum, néo sendo substitutivas a escolarizacéo;
[ Articulado com a proposta pedagdgica do ensino comum;
° Finalidade: disponibiliza programas de enriquecimento curricular, o

ensino de linguagens e codigos especificos de comunicagéo e sinalizacao,
ajudas técnicas e tecnologias assistivas, dentre outros;

o Oferta em todos os niveis de ensino para alunos matriculados em
escolas comuns.

Fonte: Elaborado pela autora, 2023, com base na PNEEPEI e no Guia de 2014

Ambos sdo documentos que visam orientar e regulamentar a Educacao
Especial, porém, diferem em sua abrangéncia e aplicabilidade. No que diz respeito ao
publico da Educacéo Especial, a caracterizacao das deficiéncias é idéntica nos dois
documentos. No entanto, o Guia apresenta conceitos semelhantes para Transtornos
Globais do Desenvolvimento (TGD) e Altas Habilidades/Superdotacdo, conforme

apresentados respectivamente:

Alteracdes no desenvolvimento neuropsicomotor, comprometimento
das relagBes sociais, na comunicacdo e/ou estereotipias motoras.
Fazem parte dessa definicdo alunos com autismo infantil, Sindrome
de Asperger, Sindrome de Rett e Transtorno Desintegrativo da
Infancia.
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Caracteriza-se pelo potencial elevado nas diferentes areas de seu
interesse, isoladas ou combinadas entre si, tais como: realizagdo de
operag0es logicas, talento nas artes plasticas e na musica, habilidades
de lideranca e comunicacgéo, capacidade de autopercepcdo e empatia,
entre outras. Também apresenta elevada criatividade, grande
envolvimento na aprendizagem e realizacdo de tarefas em areas de
seu interesse (Minas Gerais, 2014, p. 9-10).

Embora o termo Transtorno do Espectro Autista (TEA) tenha sido introduzido
em 2013, conforme serd discutido posteriormente, a PNEEPEI (2008) classifica a
Sindrome de Asperger, a Sindrome de Rett e Transtorno Desintegrativo da Infancia
como sindromes do espectro do autismo, enquanto o Guia ndo adota essa mesma
abordagem.

No que se refere a definicdo de Altas Habilidades/Superdotagéo, a principal
diferencga reside na énfase dada as &reas especificas mencionadas em cada um.
Ademais, o Guia estabelece diretrizes sobre o0 processo escolar dos alunos, sobre as
atribuicdes das instancias e dos profissionais envolvidos nesse processo, sobre 0s
recursos de acessibilidade, dentre outras, adaptadas as necessidades e realidades
educacionais do estado.

De acordo com essas diretrizes, a Educacao Especial deve oferecer o AEE de
duas maneiras distintas: dentro da sala de aula regular e na sala de Recursos
Multifuncionais. Na sala de aula regular, o AEE deve ser ofertado por meio dos
seguintes profissionais: a) um professor de apoio a comunicacdo, linguagens e
tecnologias assistivas, atendendo até 3 alunos na mesma turma, com funcdo de
suporte na comunicacdo alternativa e no uso de tecnologias assistivas. Ndo €
permitido mais de um professor de apoio por turma; b) um intérprete de Libras,
atendendo um grupo de até 15 alunos na mesma turma, tendo como funcéo
estabelecer a intermediacdo comunicativa entre os usuarios de Lingua de Sinais; c)
um guia-intérprete, que pode atender de 1 a 3 alunos na mesma turma, tendo como
funcdo estabelecer a intermediagcdo comunicativa e visual do aluno surdocego no
contexto escolar.

Ja na Sala de Recursos Multifuncionais (SRM) o professor pode dar assisténcia
individual ou em pequenos grupos de 15 a 30 alunos. Isso é realizado por meio de
modulos com duracdo de 50 minutos a 2 horas por dia, seguindo uma frequéncia
determinada pelo professor da sala de recursos, com a finalidade, além das descritas

no Quadro 3, de promover o desenvolvimento da cognicdo e metacognicao.
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Em consonancia com a Resolucdo CEE n° 460/2013, o Guia estipula como
competéncia das instituicbes de ensino estaduais, a elaboracdo do Plano de
Desenvolvimento Individual (PDI), documento obrigatério, que deve compor a pasta
individual dos alunos publicos da Educacdo Especial na escola regular. Esse
documento deve ser desenvolvido desde o inicio da jornada educacional do aluno,
com a colaboracdo de todos os profissionais envolvidos no processo, incluindo o
diretor, especialistas e professores, em parceria com a familia.

Dentro do contexto do AEE oferecido na sala de recursos, “o atendimento
especializado oferecido ao aluno € construido a partir das necessidades educacionais
especificas visando a definicdo dos recursos necessarios e as atividades a serem
desenvolvidas” (Minas Gerais, 2014. p. 11). Para tanto, faz-se necesséario a

elaboracédo do Plano de Atendimento Educacional Especializado (PAEE).

A responsabilidade da elaborac&o do PAEE é do professor de sala de
recursos em interlocucdo com o professor regente de aula ou de
turma, e, quando for o caso, com o profissional de AEE — Apoio
(Professor Intérprete de Libras, Professor de Apoio a Comunicacao,
Linguagem e Tecnologias Assistivas e Professor Guia-Intérprete).
Para isso, recebe da escola e familia do aluno informacdes sobre as
suas necessidades especificas, em relagdo a sua participagdo na
escola e a sua aprendizagem. Essas informacgbes, devidamente
fundamentadas, sédo enviadas por meio de relatério e anexadas ao
Plano de Desenvolvimento do Aluno (PDI). Assim, com base na
justificativa da escola e na sua avaliag&o inicial, o professor elabora o
seu plano de atendimento (Minas Gerais, 2014, p. 11-12).

Percebe-se que, tanto o PDI quanto o PAEE, embora possuam funcdes
especificas envolvem a identificacdo das necessidades educacionais individuais dos
alunos, o acompanhamento da aprendizagem, a determinacdo dos recursos de
acessibilidade e servem como guia na elaboragéo e execugdo do planejamento. Vale
destacar que os dois documentos possuem funcées semelhantes, mas aplicam-se a
contextos diferentes sendo o PDI especifico para a sala de aula regular e o PAEE para
a sala de recursos.

A partir de 2020, a Resolucdo da SEE n° 4.256/2020, passou a ser aplicada,
estabelecendo as diretrizes para padronizagao e estruturacdo da Educacéo Especial
na rede estadual de Ensino de Minas Gerais. Essa Resolugcdo regulamenta a
Educacao Especial na Perspectiva Inclusiva, que anteriormente era respaldada pelo
Guia de Orientacéo da Educacao Especial.
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A descricdo do publico a partir da referida Resolucdo esta alinhada com as
diretrizes da PNEEPEI de 2008. No entanto, a partir de 2013, houve uma mudanca
terminoldgica significativa, onde o termo "Transtornos Globais do Desenvolvimento”
foi substituido por "Transtorno do Espectro Autista". Essa alteracdo decorreu das
revisdes introduzidas no Manual Diagnéstico e Estatistico de Transtornos Mentais
(DSM-V). Como resultado, todas as sindromes anteriormente consideradas
subgrupos dos Transtornos Globais do Desenvolvimento agora se enquadram nos
critérios de diagndstico para o autismo.

De acordo com este documento, o AEE tem como objetivos: promover a criacao
de ambientes que permitam o acesso, a participacao e 0 progresso no ensino regular,
atendendo as necessidades individuais dos estudantes por meio de servigos de apoio
especializados; garantir que as acdes da Educacdo Especial sejam abrangentes e
estejam integradas ao ensino regular; estimular o desenvolvimento de materiais
didaticos e métodos pedagdgicos que eliminem obstaculos no processo de ensino e
aprendizagem; assegurar que sejam criadas condi¢cdes para que o0s estudantes
possam prosseguir com seus estudos em diferentes niveis, séries e modalidades de
ensino; além de desenvolver recursos que promovam a acessibilidade educacional
(Minas Gerais, 2020).

Os professores que atuam nesse atendimento irdo se incumbir de:

I- Eliminar, em colaboragdo com o regente, as barreiras que podem
obstruir a participacdo plena e efetiva do estudante com deficiéncia
nas atividades escolares em igualdade de condi¢cbes com os demais
estudantes;

II- Trabalhar em colaboracdo com o regente de turma e regente de
aula para planejamento dos recursos de acessibilidade dos estudantes
com base no planejamento de aula dos regentes;

lll- Atuar na escola como multiplicador do conhecimento acerca de
metodologias de ensino da Educacgéo Especial, tecnologias assistivas
e comunicacgdo alternativa,;

IV - Zelar pela aprendizagem dos estudantes publicos da educacéo
especial;

V - Patrticipar de reunides e capacitacbes promovidas pela Secretaria
de Estado de Educacéo, sempre que convocados;

VI- Registrar todas as adaptacdes realizadas para o estudante (Minas
Gerais, 2020, p. 2).
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No geral, essas responsabilidades destacam o papel fundamental dos
professores de AEE na promocao da inclusdo e no apoio aos estudantes da Educacgao
Especial, garantindo que tenham acesso a educacao.

O Quadro 4, organizado a partir da referida Resolugéo, apresenta as principais

caracteristicas do AEE.
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Quadro 4 — Atendimento Educacional Especializado, conforme Resolugdo da SEE n° 4256/2020

AEE Aspecto Pablico Atribuicdes do professor
Sala de | Organizagdo com 8 a 20 alunos por turma; - Alunos com deficiéncias, Transtornos do | - Elaboracéo e execuc¢édo do PAEE,
Recursos Restrita aos estudantes publicos da educacéo | Espectro Autista e Altas | em colaboragdo com todos os

especial. habilidades/superdotacao. profissionais envolvidos.
Professor - 1 (um) professor de apoio para até 3 (trés) | - Estudantes com disfungédo neuromotora | - Suporte pedagogico.
de apoio | estudantes matriculados no mesmo ano de | grave, deficiéncia multipla ou Transtorno | - Participa¢do na constru¢do do PDI.
(ACLTA) ensino e frequentes na mesma turma. do Espectro Austista (TEA), que

Entretanto, nos casos em que houver na escola | necessitam de suporte na comunicagao

apenas uma turma para o ano de escolaridade, | alternativa, aumentativa ou no uso de

esse profissional pode atender mais de 3 (trés) | recursos de tecnologias assistivas.

estudantes.
Tradutor e |- 1 (um) profissional para até 15 (quinze) | - Estudantes surdos. - Mediac&o na comunicacao entre os
Intérprete estudantes. usuérios de Lingua de Sinais e os de
de Libras | Populagbes indigenas que possuem Lingua de Lingua Oral no contexto escolar,
(TILS) Sinais Propria, poderdo estabelecer a mediagédo traduzindo e/ou interpretando as

do estudante indigena surdo com a autorizagao aulas.

de um profissional apto para essa funcao. - Participacdo na construcdo do PDI.
Guia- 1 (um) Guia- Intérprete para cada estudante | - Estudante surdocego. - Mediagdo na comunica¢do, com
Intérprete surdocego. transmissdo das informagdes de
(GI) modo fidedigno e compreensivel.

- Participacdo na construcdo do PDI.

Fonte: Elaborado pela autora, 2023, com base na Resolugédo SEE n° 4256 (Minas Gerais, 2020).
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Os aspectos descritos no Quadro 4, referem-se a um conjunto de recursos e
profissionais voltados para atender as necessidades especificas de estudantes com
Deficiéncias, Transtornos do Espectro Autista (TEA) e Altas
Habilidades/Superdotacéo.

As disposicdes contidas na Resolugcdo da SEE n° 4.256/2020 estdo em
conformidade com as diretrizes estabelecidas no Guia de Orientacdo da Educacao
Especial de Minas Gerais de 2014. No entanto, € importante observar que ocorreram
modificacdes, particularmente no que se refere a capacidade maxima de alunos
atendidos na SRM, a qual foi ajustada de 15 a 30 para 8 a 20 alunos. Adicionalmente,
cabe ressaltar que houve alteracbes no contexto da sala de aula regular,
especificamente no que diz respeito ao numero maximo de alunos surdocegos para
0s quais o Guia Intérprete é disponibilizado. Anteriormente, era estabelecido em 3
(trés) alunos, esse limite foi ajustado para 1 (um) aluno. Essas alteracfes tém
implicagbes na qualidade do atendimento individualizado oferecido aos alunos da
Educacao Especial, uma vez que possibilita uma atencdo mais individualizada.

Os professores regentes de turma e regentes de aula também desempenham
um papel fundamental na criagdo de um ambiente inclusivo. Nesse contexto, a

Resolucao determina que ambos terédo a responsabilidade de:

I- Assumir o compromisso com a diversidade e com a equalizacdo de
oportunidades, privilegiando a colaboracdo e a cooperacdo de todos
os estudantes na sala de aula;

II- Utilizar a Base Nacional Comum Curricular e o Curriculo Referéncia
de Minas Gerais no planejamento pedagogico e na avaliacdo dos
estudantes publicos da educacéo especial;

I1I- Construir o Plano de Desenvolvimento Individual (PDI) em conjunto
com o especialista da educacdo béasica e com o professor de
atendimento educacional especializado;

IV - Trabalhar em parceria com os professores do Atendimento
Educacional Especializado (AEE), disponibilizando o plano de aula
antecipadamente para planejamento dos recursos de acessibilidade
dos estudantes;

V - Zelar pela aprendizagem dos estudantes publicos da educagéo
especial (Minas Gerais, 2020, p. 2).

Evidencia-se que os regentes de turma e de aula séo tdo importantes quanto
os professores do AEE para proporcionar uma educacao inclusiva e de qualidade para
os alunos da Educacdo Especial. Ambos desempenham papéis igualmente

importantes na promocéo do sucesso académico e social desses alunos.
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Enquanto Legislacdo, a Resolucdo da SEE n° 4256/2020 representou um
avanco significativo no que se refere a inclusdo educacional no estado de Minas
Gerais. No entanto, como observado por Mantoan (2022), fazer valer o direito a
educacado inclusiva ndo se limita a cumprir o que esta na lei. Além do mais,
infelizmente, muitas vezes, mesmo com leis e politicas voltadas para a inclusao, sua
implementacdo deixa a desejar na pratica. Portanto, embora tenha sido um passo
importante, € essencial continuar trabalhando na superacdo desses desafios para
permitir que a inclusdo educacional se torne uma realidade na pratica. Com base
nesse contexto, a préxima secdo apresentara um panorama historico e normativo

sobre a Educacéo Especial no municipio de Uba.

2.2 CONTEXTO HISTORICO DA EDUCACAO ESPECIAL NO MUNICIPIO DE UBA

Nesta secdo serd apresentada a estrutura de oferta da Educacéo Especial no
contexto do municipio de Ub4, buscando apresentar como essa politica vem sendo
implementada para garantir acesso, permanéncia e aprendizagem dos alunos da
Educacgéo Especial.

Esta secdo subdivide-se em 4 (quatro) subsecbes, que apresentam
respectivamente: a caracterizacdo do municipio de Uba e a estrutura organizacional
para a oferta de educacédo; o Centro de Atendimento Educacional Especializado
“Professora Maria Aparecida Condé”; o Nucleo de Atendimento Educacional
Especializado (NUPSE); e a organizacdo das escolas pertencentes a rede municipal

de ensino.

2.2.1 Caracterizacdo do municipio de Uba e a estrutura organizacional para a

oferta de educacao

O municipio de Uba esta localizado na Zona da Mata do estado de Minas
Gerais. Ele faz parte especificamente da microrregido conhecida como "Mata de Uba"
e se divide em quatro distritos: Uba, Diamante de Ub4a, Ubari e Miragaia. A cidade &
reconhecida como um dos principais polos moveleiros do Brasil, destacando-se nessa

industria.
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De acordo com o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), a
populacédo total do municipio € de 103.235 habitantes, resultando em uma densidade
demografica de aproximadamente 253,69 habitantes por quildmetro quadrado (IBGE,
2022). Em 2010, o municipio de Ub& alcancou um indice de Desenvolvimento Humano
Municipal (IDHM) de 0,724, conforme dados do IBGE.

No que diz respeito a educacdo oferecida no municipio de Ubéa, deve-se
destacar que esta nao constitui um sistema independente, mas opera em
conformidade com as diretrizes estabelecidas pela Secretaria de Estado de Educacéo
de Minas Gerais (SEE-MG), inclusive no que se refere a oferta do AEE.

A Secretaria Municipal de Educacdo (SME) atua na formulacdo de politicas
publicas educacionais, garantindo a educacao como direito fundamental do cidad&o,
e tem a responsabilidade de planejar, organizar e supervisionar a prestacdo de
servicos educacionais nas escolas que fazem parte de sua rede. Esse 6rgdo do
sistema municipal de ensino fornece orientacdes e diretrizes para as escolas da rede,
garantindo a implementacéo das politicas publicas de educacdo. Isso € alcancado por
meio de apoio financeiro, suporte pedagodgico e assisténcia técnica.

Para formulacdo e acompanhamento da implementacao das politicas publicas
educacionais, a SME conta com Técnicos Educacionais, Professores, Assistentes
Sociais, Psicélogos e Estagiarios, organizados conforme apresentado na Figura 1.

Figura 1 — Organograma da Secretaria Municipal de Educacdo — SME/Uba

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO

ASSESSORIA TECNICA

" . DIVISAO DE
DIVISAO DE APOIO PEDAGOGICO PLANEJIAMENTO E
GESTAO

DIVISAO DE_
ADMINISTRACAO

ESCOLAR

CAEE / NUPSE

32 ESCOLAS MUNICIPAIS

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir de dados obtidos na Divisédo de Administra¢ao
Escolar da SME, 2023.
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A organizacdo administrativo-pedagoégica da SME é descrita no Decreto 3.254
de 16 de marco de 1.993 que dispde sobre a Organizacdo Administrativa da Prefeitura
Municipal de Uba.

A Divisao de Apoio Pedagogico é composta por uma equipe técnica que tem

por finalidade, conforme Secéao I, Art. 43 do referido decreto:

| - Propiciar assisténcia técnica e orientar os professores e alunos da
rede municipal, através do servico de supervisdo pedagogica e
orientacdo educacional;

Il - Executar programas de treinamento e aperfeicoamento dos
professores municipais bem como assessorar o servico de avaliacdo
de desempenho desses;

Il - Difundir as novas técnicas pedagdgicas implantadas;

IV - Auxiliar na avaliagdo de aprendizagem e do rendimento escolar,
V - Coordenar a aplicacdo de métodos e técnicas adequados a
modernizagao do ensino nas escolas, respeitadas as condi¢des locais;
VI - Elaborar e produzir materiais didaticos;

VII - Assessorar os professores da rede municipal na preparagéo e
emprego de recursos audiovisuais (...) (Uba, 1993, p.14).

No que se refere ao inciso Il, podemos exemplificar uma acao ocorrida em
agosto de 2023, ofertada para, aproximadamente,700 educadores da Rede Municipal
de Ensino que participaram da formagédo “Intencionalidade pedagodgica e
protagonismo docente para recomposi¢ao da aprendizagem”, pela SME, através da
Delage Treinamentos em Educacao (Uba, 2023). A formacédo abrangeu um periodo
de quatro dias, durante os quais foram realizadas nove palestras, incluindo a tematica
“Praticas inclusivas e intervencdes para comportamentos desafiadores - ABA”. Cabe
destacar que todos os educadores participaram de pelo menos uma das palestras
ministradas, de acordo com os segmentos: Educacao Infantil — Maternal;, Educacao
Infantil — pré-escola; Ensino Fundamental — 1° e 2° ano; Ensino Fundamental — 3° ao
5° ano; Ensino Fundamental 6° ao 9° e Educagéo de Jovens e adultos (EJA); Ensino
Fundamental — Educacdo Fisica; Educacdo Especial; Gestores, Diretores e
Supervisores. Além do mais, os profissionais que atuam no NUPSE e no CAEE foram
convidados a participar dessa formacao.

Embora tenham sido oferecidas essas palestras de formacéo e haja um esforco
significativo para proporcionar oportunidades de desenvolvimento profissional, isso
ndo garante necessariamente que tais acfes resultem em mudancas préticas.

Oferecer cursos de capacitacdo € essencial para a atualizacdo das habilidades dos
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profissionais, mas participagdo isolada nesses cursos nao assegura uma
transformacao efetiva nas praticas dos profissionais.

As acoes da Divisdo de Apoio Pedagdgico seguem objetivos estratégicos que
visam organizar a proposta pedagodgica das escolas. Além das atribui¢cdes citadas,
este setor elabora e envia para as escolas o planejamento de ensino com base no
Curriculo Referéncia de Minas Gerais (CRMG).

Torna-se importante destacar que, no ano de 2020, o municipio mantinha 27
escolas em sua rede, entretanto, em junho de 2021 foi criado pela SEE/MG, conforme

Resolugdo n° 4.584 o Projeto “Maos Dadas”, que em seu art. 1° resolve:

O Projeto Maos Dadas se baseia na cooperacdo mutua entre Estado
e Municipios para o desenvolvimento do ensino publico no municipio,
conforme previsto no art. 211 da Constituicdo da Republica e no art.
10, Il da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao- Lei N° 9.394/1996, e
tem como objetivo a implantacdo de medidas de estruturacdo do
Sistema de Educacdo junto aos municipios, para a descentralizacao
do ensino, mediante a transferéncia da gestdo administrativa,
financeira e operacional, prioritariamente, do atendimento aos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental das unidades escolares da Rede
Estadual para a Rede Municipal. (Minas Gerais, 2021, p. 1)

A luz da Resolucéo citada acima, em 01 de outubro de 2021 foi publicada a Lei
n° 4.904, a qual prevé a municipalizagdo das unidades escolares: Escola Estadual
(E.E) Séo José, E.E Coronel Camilo Soares, E.E Professor Livio de Castro Carneiro,
E.E Doutor Levindo Coelho e E.E Doutor José Januario Carneiro (Uba, 2021).

O municipio de Uba passou, entédo, a assistir 32 escolas municipais que ofertam
Educacéo Infantil, e Ensino Fundamental. Oferece também, Ensino Fundamental e
Médio na modalidade EJA (Educacédo de Jovens e Adultos), conforme apresentado

na Tabela 1.

Tabela 1 — Estrutura organizacional das escolas municipais de Uba.

Etapas ofertadas Quantidade de escolas

Educacdao Infantil

11

Ensino Fundamental - Anos Iniciais 7
Educacédo Infantil + Ensino Fundamental - Anos Iniciais 12
Educacdo Infantil + Ensino Fundamental - Anos Iniciais e Finais 1
Educacdo de Jovens e Adultos 1

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir de dados fornecidos pela SME/Uba (2023).
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O quantitativo de matriculas efetivas de 2021 a 2023 indica que houve um
crescimento médio de 76% no numero de alunos matriculados nas escolas municipais

com demanda de AEE apds a municipalizacdo, como se observa na Tabela 2.

Tabela 2 — Comparativo do aumento da demanda de AEE ap6s a municipalizacdo

Ano N° escolas mantidas N° de matriculas no AEE (escola
regular)

2021 27 230

2022 32 346

2023 32 428

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir de dados fornecidos pela SME/Uba (2023).

No entanto, o aumento continuo no nimero de matriculas durante o periodo
observado néo se limitou exclusivamente & municipaliza¢céo; isso pode ser atribuido a
uma série de fatores, embora ndo tenhamos acesso a dados empiricos que confirmem
essa alegacao.

Em 2023, as 32 escolas do municipio contavam com 8.521 matriculas efetivas.
Destas, 428 na modalidade da Educacao Especial, conforme apresentado na Tabela
2, representando, portanto, 5% do total de matriculas.

2.2.2 O atendimento dos alunos da Educacéo Especial no municipio de Uba

No que se refere ao atendimento educacional dos alunos da Educacgao
Especial, a meta 4 do Plano Municipal de Educacdo (2014-2024) estabelece as

diretrizes e objetivos que o municipio deve seguir:

Universalizar, para a populagdo de 4 a 17 anos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotagdo, o acesso a educagdo basica e ao atendimento
educacional especializado, preferencialmente na rede regular de
ensino, com a garantia de sistema educacional inclusivo, de salas de
recursos multifuncionais, classes, escolas ou servicos especializados,
publicos ou conveniados (Ub4, 2015, p. 60).

Como suporte para a conclusado da meta proposta, a SME implantou o Centro
de Atendimento Educacional Especializado “Professora Maria Aparecida Condé”

(CAEE) e Nucleo Psicossocial Educacional (NUPSE), que conforme exposto na Figura
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1, fazem parte do setor de Divisdo de Apoio Pedagdgico. Além do mais, foi instituida
a politica de professor de apoio a sala de aula regular. Assim, o municipio de Ub&
disponibiliza AEE por meio do NUPSE, do CAEE e no ambito da escola regular. As
especificidades de cada uma dessas instancias serdo detalhadas nas secodes

seguintes.

2.2.2.1 Sala de Recursos Multifuncionais e Centro de Atendimento Educacional
Especializado (CAEE) em Uba/MG

Esta secdo apresentara o Centro de Atendimento Educacional Especializado
“Maria Aparecida Condé” que se trata de um setor da Divisao de Apoio Pedagdgico
da SME, fundamental para a inclusao.

Em 2008, por meio do Programa de Implantacdo de Sala de Recursos
Multifuncionais (SRM), instituido pela portaria n° 13/2007, o Ministério da Educacéo e
Cultura (MEC) disponibilizou a Secretaria Municipal de Educa¢do um conjunto de
equipamentos, mobiliarios, materiais de acessibilidade e pedagdgicos, além de
equipamentos de informéatica para a organizacdo da Sala de Recursos do municipio.
A SME ficou responséavel por disponibilizar o espaco fisico, bem como professor
especializado para atuar na SRM.

Vale mencionar que até 2009, os estudantes dos municipios ndo tinham acesso
a sala de recursos. Em vez disso, recebiam intervencdes pedagogicas realizadas por
profissionais da escola regular, as chamadas “atividades de reforgo escolar”. A Unica
sala de recursos que existia no municipio localizava-se na Associacdo de Pais e
Amigos dos Excepcionais (APAE) e era restrita aos alunos atendidos pelas escolas
estaduais.

Em 22 de fevereiro de 2010 iniciou-se a oferta de AEE, por meio da Sala de
Recursos Multifuncionais, para alunos com matricula efetiva nas escolas municipais.
O atendimento era realizado em uma pequena sala improvisada na sede da SME com
o nome “Sala de Recursos Multifuncionais”, atendendo em média 20 alunos. Até o
primeiro semestre de 2012 a oferta do servico permaneceu na sede da SME, porém,
devido ao aumento de demanda para o AEE houve a necessidade de reestruturagcao
do servigo ofertado, pois, o0 espaco fisico e o corpo docente ndo atendiam a demanda
da Rede.
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Com o propésito de expandir sua capacidade de atendimento, em 15 de julho
de 2012, a SRM transferiu suas instalagdes para um local alugado, que oferecia
espaco e infraestrutura adequados. Com a mudanca de endereco em 2012, a
instituicdo passou a ser conhecida como Centro de Atendimento Educacional
Especializado "Professora Maria Aparecida Condé" (CAEE), um nome escolhido
devido a consolidacao das salas de recursos do municipio em uma Unica sede.

Em dezembro de 2012, o CAEE prestava suporte a um total de 240 criancas,
provenientes de 18 escolas, abrangendo a rede municipal, estadual e particular. Esse
acompanhamento era realizado por uma equipe de 15 profissionais qualificados nas
areas de psicologia, psicomotricidade, psicopedagogia, linguagem computadorizada
e assisténcia social.

Uma vez que a oferta de atendimento ndo estava suprindo as necessidades da
Rede, em 01 de fevereiro de 2014, houve mudanca de enderego para atender a
necessidade de ampliagdo da oferta de AEE. Assim, o CAEE passou a ocupar um
espaco que possui 9 setores (salas): Setor da Lecto Escrita, Setor Légico Il, Setor
Alfaletrando, Setor Logico |, Tecnologias da Informacdo e Comunicag¢do TIC(s),
Psicomotricidade Grossa, Psicomotricidade Fina, Musicopedagogia e Multissensorial;
possui além das salas, uma cozinha e uma pequena area com piscina, locais onde as
criancas ndo tém acesso, um refeitério improvisado na garagem, uma secretaria, e
um corredor descoberto onde séo realizadas as atividades externas a sala.

Nesse mesmo ano, o CAEE recebeu autorizacao para funcionar, por meio da
Lei Complementar n® 168, de 15 de julho de 2014, conforme Art. 1°:

Fica criado na estrutura da Secretaria Municipal de Educacgdo, nos
termos desta Lei Complementar, o Centro de Atendimento
Educacional Especializado “Professora Maria Aparecida Condé”,
dotado de sala de recursos multifuncionais, para atendimento aos
alunos da Rede Municipal de Ensino (Ub4a, 2014, p. 1).

Contudo, essa Lei Complementar previa que o atendimento no CAEE néo é
exclusivo aos alunos da Rede Municipal de Ensino. O atendimento deve ser
prioritariamente direcionado a esse grupo, mas caso haja capacidade disponivel,
também pode acolher estudantes da rede estadual e particular. Esse atendimento é

ofertado em turno inverso a escolariza¢cédo, ndo sendo substitutivo a escolarizacdo das
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classes regulares. Ademais, esse documento prevé que o CAEE deverd oferecer o

AEE para alunos que apresentem:

(...) preferencialmente, dificuldades de aprendizagem, transtorno do
déficit de atencdo e hiperatividade, transtornos globais do
desenvolvimento neuropsicomotor, transtorno do espectro do autismo
(TEA) com comprometimento nas relacdes sociais, ha comunicacdo
ou estereotipias motoras, além de alunos com altas
habilidades/superdotacéo (Uba, 2014, p. 2).

Visto que, o publico da Educacéo Especial definido nas normativas vigentes,
delimita-se aos alunos com deficiéncia, Transtornos Globais do Desenvolvimento e
Altas habilidades/superdotacao, a referida Lei Complementar abrange o atendimento
para outros publicos. Vale destacar que, a definicdo apresentada ndo aborda as
deficiéncias como publico para atendimento, contudo, o artigo 2° da Lei apresenta 0s

objetivos do CAEE e prevé que a instituicao deve:

| — Adotar medidas de apoio individualizadas e grupais, efetivas, em
ambientes que maximizem o desenvolvimento académico e social, de
acordo com a meta de incluséo plena;

Il — Garantir o atendimento especializado voltado a eliminar barreiras
gue possam obstruir o processo de escolarizagdo de estudantes com
dificuldades de aprendizagem, deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo;

Il — apoiar a organizagdo da educacgdo especial na perspectiva da
educacdao inclusiva;

IV — Assegurar pleno acesso dos alunos publico alvo da educacéo
especial no ensino regular em igualdade de condigbes com os demais
alunos;

V — Disponibilizar recursos pedagogicos e de acessibilidade aos
alunos da Rede Municipal de Ensino;

VI — Promover o desenvolvimento profissional e a participacdo da
comunidade. (Ub4, 2014, p. 1).

Portanto, encontra-se explicito no inciso Il, que as deficiéncias sao
consideradas fator que garante o atendimento no CAEE. Nesse sentido, a elaboracéo
do Regimento Interno do CAEE, atualizado em 2016, teve como base a Lei de criagao

da instituicéo, o qual prevé como publico para atendimento os alunos que:

(...) apresentem, preferencialmente, transtorno nas habilidades
escolares (dificuldades de aprendizagem), problemas de
aprendizagem (metodologia inadequada), alunos com deficiéncia
(auditiva, visual, fisica e intelectual), transtorno do déficit de atengéo e
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hiperatividade, dislexia, discalculia, transtorno opositor e desafiador,
sindrome do x fragil, sindrome de down, transtornos globais do
desenvolvimento neuropsicomotor, transtornos do espectro do
autismo (TEA) com comprometimento nas relagbes sociais, na
comunicacdo ou estereotipias motoras, além de alunos com altas
habilidades ou superdotacéo (Uba, 2016, p. 12).

Todavia, € possivel afirmar que a definicho do publico apresentada no
Regimento € mais abrangente se comparada a definicdo trazida na Lei de Criagao,
ampliando significativamente o escopo do atendimento e contemplando uma maior
diversidade.

A organizacao do trabalho pedagdgico para atender esse publico € constituida
pela Coordenacéo Geral, responsavel pela efetivacdo da gestdo democratica, Equipe
Administrativo-Pedagdgica, responsavel pela coordenagcdo, implantacdo e
implementagéo no estabelecimento, das Diretrizes Curriculares definidas no Projeto
Politico Pedagdgico e no Regimento Escolar, e Equipe Multidisciplinar, responsavel
por atuar de maneira interdisciplinar, com atuacéo coletiva, e/ou individual sempre que
se fizer necessario, junto aos alunos, familia e comunidade, no sentido de cumprir 0s
objetivos educacionais e favorecer o pleno desenvolvimento das potencialidades e
aprendizagens dos educandos que frequentam o CAEE (Uba, 2016).

Em 2023, o quadro de profissionais do CAEE era composto por 15 Analistas
em AEE, dois monitores, sete estagiarios e trés coordenadores: um geral, um
responsavel pela area de assisténcia social e outro da area da psicopedagogia.

O referido CAEE, a fim de oferecer um atendimento de qualidade, tem como

atribuicoes:

| — Identificar, elaborar, produzir e organizar servi¢cos, recursos
pedagdgicos, de acessibilidade e estratégias considerando as
necessidades especificas dos alunos publico alvo da Educacgéo
Especial;

Il — Elaborar e executar o Plano de Atendimento Educacional
Especializado, avaliando a funcionalidade e aplicabilidade dos
recursos pedagogicos e de acessibilidade;

IIl — organizar o tipo e o nimero de atendimentos aos alunos no Centro
de Atendimento Educacional Especializado;

IV — Acompanhar a funcionalidade e aplicabilidade dos recursos
pedagdgicos e de acessibilidade na sala de aula comum de ensino
regular, bem como em outros ambientes das escolas;

V — Estabelecer parcerias com as &reas intersetoriais na elaboragéo
de estratégias e na disponibilizacéo de recursos de acessibilidade;
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VI — Orientar professores e familias sobre os recursos pedagégicos e
de acessibilidade utilizados pelo aluno;

VIl — Ensinar e usar a techologia assistiva de forma a ampliar
habilidades funcionais dos alunos, promovendo autonomia e
participacao;

VIII — Estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula
comum, visando a disponibilizacdo dos servigos, dos recursos
pedagdgicos e de acessibilidade e das estratégias que promovem a
participacdo dos alunos nas atividades escolares (Ub4, 2014, p. 2-3)

Sobre os atendimentos que tal Centro realiza, em abril de 2023, o CAEE
registrou um total de 285 matriculas efetivas e 155 estudantes na lista de espera. O
principal motivo para o grande numero de estudantes aguardando atendimento é a
limitacdo do espaco fisico, que ndo consegue mais atender a crescente demanda da
Rede. Para solucionar esse problema, esta prevista a inauguracdo de um Centro
Integrado em 2025, que abrigard o CAEE e a Escola Municipal "Irma Ana Maria
Teixeira Costa".

Para a efetivacdo da matricula no referido Centro, a equipe pedagdgica e
multidisciplinar realiza uma avaliacao para identificar as necessidades do educando.
E importante ressaltar que esta avaliagdo abrange tanto alunos com laudo quanto
aqueles sem diagnéstico formal. Assim, a auséncia de um diagndstico conclusivo ndo
constitui impedimento para a matricula, evidenciando avangos na pratica da oferta do
AEE no municipio.

Apos a avaliacdo dos profissionais, € necessario obter uma anuéncia da familia
para que o atendimento seja realizado. Embora a oferta do servico seja obrigatéria e
constitua um direito do aluno, a sua frequéncia é facultativa, ficando a decisdo sob
responsabilidade dos pais ou responsaveis pela crianca. Com o intuito de facilitar a
participacdo dos alunos, especialmente considerando que suas familias residem em
diferentes bairros e frequentemente enfrentam obstaculos para acompanhar as
criancas, a SME assume a responsabilidade pelo transporte dos alunos matriculados
de suas residéncias até o Centro.

Para que ocorra o atendimento, os alunos séao organizados individualmente ou
em grupos de até sete alunos, com encontros duas vezes por semana, oferecido em
modulos de 50 minutos, totalizando 4 horas de atendimento semanais, de segunda a
quinta-feira. As sextas-feiras, acontece a formacg&o continuada dos profissionais que

atuam no CAEE, nao havendo atendimento direto aos alunos.
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Em 2021, além das atribuicbes citadas, o CAEE, sob designacdo da SME,
tornou-se responsavel por capacitar, monitorar e avaliar o trabalho desenvolvido pelo
professor de apoio. Essa atribuicdo se deu nos anos de 2021 e 2022; para 0 ano de
2023 foi criado um Nucleo Psicossocial Educacional, que serad apresentado na
proxima subsecdo, e que juntamente com o CAEE séo responsaveis pelo apoio a

inclusdo nas escolas.

2.2.2.2 Nucleo Psicossocial Educacional (NUPSE) em Uba/MG

Nesta subsecao seré apresentado o NUPSE, que juntamente com o CAEE séo
responsaveis pelo apoio a inclusdo nas escolas, porém, nao restringe a sua atuacao
a esse apoio. Em agosto de 2022, a SME/Uba instituiu o Nucleo Psicossocial
Educacional (NUPSE). Este nuacleo foi criado para cumprir as determinacdes
expressas na Lei Federal n° 13.935/2019 que dispde sobre a prestacéo de servigos
de psicologia e de servico social nas redes publicas de educacdo basica com o
objetivo de atuarem nas redes de ensino contribuindo para o atendimento educacional
integral e de qualidade.

Suas primeiras iniciativas incluiram o estabelecimento de um processo
organizacional que envolveu a administracdo de questionarios para a avaliacdo
diagnéstica da Educacdo Especial e inclusiva, a realizacdo de reunibes para
planejamento e definicdo de estratégias de atuacdo, visitas as escolas da Rede
Municipal de Ensino, visitas ao CAEE e a formulacdo e implementacdo de um plano
de acao direcionado a promocao da Educacdo Especial Inclusiva.

Com o objetivo de atender as regulamentacfes estabelecidas, as atividades
deste Nucleo sdo baseadas em documentos normativos emitidos e seguidos pela
SEE/MG. Estes incluem a Resolugédo da SEE n° 4.701/2022, que estabelece diretrizes
para a atuacao de profissionais de psicologia e servico social na rede estadual de
ensino de Minas Gerais, assim como a Lei Estadual n® 24.188/2022, que confere
autorizacdo ao Poder Executivo para implementar iniciativas de acompanhamento
social nas escolas da rede publica de ensino do Estado. Vale ressaltar, que o NUPSE,
dentre outras atribuicdes, desempenha um papel crucial na promoc¢éo da educacao

inclusiva. Nesse contexto, segue a Resolugdo da SEE n° 4.256/2020 e o Guia de
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Orientacéo da Educacao Especial na rede estadual de ensino de Minas (2014), que
sdo elementos norteadores fundamentais para as operagdes do Nucleo.

Conforme estabelecido na Resolucdo da SEE n° 4.701/2022, municipios que
possuem entre 26 e 35 escolas devem formar nucleo composto por trés assistentes
sociais e trés psicologos. Na sua formacdao inicial o NUPSE atendeu a esse disposto.

Os grupos compostos por esses profissionais tém a responsabilidade de
promover atividades que colaborem com o processo de ensino-aprendizagem. Eles
desempenham um papel fundamental no apoio as escolas para melhorar o
desenvolvimento do ensino, com o propésito de evitar e reduzir problemas
educacionais. Além disso, orientam as equipes de gestao na resolucdo de conflitos e
fornecem diretrizes essenciais para criar um ambiente propicio a aprendizagem
(Minas Gerais, 2022).

O psicdélogo que atua nesse orgdo com o foco educacional devera “(...)
acompanhar o ambiente escolar, participando do processo pedagdgico, contribuindo
para a melhoria dos relacionamentos interpessoais e para a promocao da qualidade
do ensino” (Minas Gerais, 2022, p. 1).

Ja a atuacdo do Assistente Social com énfase na area educacional tem como
objetivo assegurar a prestacdo de orientacdes a comunidade escolar, ressaltando a
relevancia do respeito e da compreensao dos direitos e obriga¢gdes tanto no ambito
individual quanto coletivo, no contexto das interacdes educacionais e no processo de
formacdo cidada (Minas Gerais, 2022).

Além das atribuicbes competentes aos seus pares, o0s profissionais de
psicologia e da assisténcia social desempenham fungdes colaborativas que abrangem
a analise e intervencdo em todos os setores do sistema educacional envolvidos no
processo de ensino-aprendizagem. Conforme estabelecido na Resolucdo n°

4.701/2022, eles compartilham as seguintes responsabilidades:

| - Realizar analise institucional, identificando demandas psicossociais
do ambiente escolar, bem como as requisi¢Bes institucionais no
exercicio profissional, de acordo com as necessidades pedagdgicas;
Il - Apoiar a promog¢do da aprendizagem e utilizar estratégias
participativas junto a comunidade escolar, estudantes e suas familias;
Il - articular e desenvolver ferramentas que contribuam para relagées
de qualidade no ambiente escolar, visando prevenir e minimizar os
problemas educacionais;
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V - Fomentar e implementar praticas dialogadas de resolucdo de
conflitos no ambiente escolar em parceria com os demais profissionais
da escola e com envolvimento dos estudantes;

VI - Elaborar e executar programas de orientacdo sécio familiar
visando prevenir a evasdo escolar;

VII - Promover acdes de prevencao e intervencdo as praticas de
violacdo de direitos que impactam o processo de escolarizacdo e o
desenvolvimento humano, articulando com a rede de protecdo da
crianca e adolescente, quando necessario;

IX - Auxiliar na promocéo de a¢des que estimulem a participagdo dos
estudantes no ambiente escolar e o protagonismo juvenil;

X - Participar da elaboracéo, atualizacdo e execucdo do Projeto
Politico-Pedagdgico, e considerar as questdes relacionadas ao
desenvolvimento do estudante quanto as competéncias
socioemocionais, a aprendizagem e aos relacionamentos
interpessoais no ambiente escolar;

Xl - Auxiliar a equipe pedagdgica das escolas no planejamento de
atividades que apoiam o desenvolvimento dos estudantes em sua
formacéo integral que envolvam o mundo do trabalho e o seu projeto
de vida;

Xl - Elaborar relatérios das atividades realizadas, que subsidiem a
construcao de politicas publicas de educacao (Minas Gerais, 2022, p.
2-3)

Em fevereiro de 2023, a equipe foi ampliada com a incluséo de trés pedagogos,
sendo que um deles assumiu a coordenacao do NUPSE. Isso resultou da necessidade
de contar com profissionais com experiéncia pratica na educacdo e no ambiente
escolar. As atribuicbes do pedagogo foram elaboradas com o objetivo de facilitar o
suporte as iniciativas educacionais das escolas. Isso envolve o oferecimento de
formacdo continuada e orientacdo didatico-pedagogica aos professores da rede
municipal que atendem estudantes com Deficiéncia, Transtorno do Espectro Autista e
Altas Habilidades/Superdotacéo.

E importante destacar que, dentre todas as responsabilidades mencionadas,
esta dissertacdo busca concentrar-se nas atribuicbes associadas a Educacao
Especial no ambito municipal. Assim, torna-se pertinente descrever as atividades
desenvolvidas no Nucleo em relacdo a essa forma especifica de ensino.

Com a chegada dos pedagogos, foi iniciada uma estratégia emergencial de
intervencao direta nas escolas, com o proposito de avaliar as criancas que fazem parte
do publico da educacéo especial. Isso visava a determinacdo da necessidade de
contratar professores de apoio para atuar nas escolas com essas criancas. Essa
iniciativa ocorreu devido ao fato de que o ano letivo ja havia comecado com a

contratacao de professores de apoio apenas para os alunos que apresentavam um
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comprometimento social mais significativo, conforme a avaliagdo da equipe escolar
com base no ano anterior. Portanto, a primeira acdo do NUPSE em 2023, conforme
orientacdo da SME foi direcionar as contratacdes de professores de apoio.

A principio, o NUPSE encaminhou para as escolas um relatério denominado
“‘Demanda de Atendimento Educacional Especializado”. Tal documento foi enviado
com a finalidade de dar subsidios a equipe na analise das solicitacbes de professor
de apoio para os estudantes publicos da Educacéo Especial. Para isso, a orientacéao
foi de que o documento deveria ser preenchido pela equipe escolar, observando os
aspectos motores e psicomotores, locomog¢do, comunicacdo, além dos aspectos
interpessoais, no¢des de autocuidado, auto e heteroagressividade, alimentacéo e
saude, bem como, a trajetéria escolar do aluno.

As 32 escolas do municipio receberam o arquivo na primeira quinzena de
fevereiro, com a segunda quinzena do mesmo més estabelecida como prazo limite
para a devolucao dos relatdrios preenchidos. Todas as escolas conseguiram concluir
0 preenchimento dos relatorios, contudo, surgiram dificuldades na identificacdo dos
alunos da Educacdo Especial. Apesar de a solicitacdo ter se concentrado
exclusivamente em relatérios da Educacdo Especial, as escolas enviaram
documentos referentes a alunos com transtornos especificos de aprendizagem.

Dentro do prazo estipulado, foram recebidos um total de 506 relatorios, sendo
gue a Escola Municipal "Irma Ana Maria Teixeira da Costa", situada no Centro da
cidade, foi responséavel pela maior contribuicdo, enviando um total de 43.

Apés a devolucdo, a equipe NUPSE reuniu-se para determinar a ordem de
prioridade das visitas das equipes as escolas, que ocorreram posteriormente. O
critério de prioridade foi estabelecido da seguinte forma: as escolas que oferecem
exclusivamente Ensino Fundamental foram consideradas como prioridade maxima.
Em seguida, foram consideradas as escolas que oferecem tanto Ensino Fundamental
quanto Educacéo Infantil. Por fim, as escolas que oferecem apenas Educacéao Infantil
foram incluidas na ordem de prioridade. Cabe destacar que, os relatorios foram
analisados apenas para subsidiar as visitas e foram arquivados posteriormente.

Em seguida, o grupo organizou-se em duas equipes, uma no periodo matutino
e outra no periodo vespertino. No entanto, a composi¢ao nao era fixa, garantindo que
cada equipe incluisse pelo menos um pedagogo, um assistente social e um psicélogo.

A partir de 1° de marco de 2023, as equipes iniciaram visitas as escolas. A atuacdo
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se deu com base no relatério de demanda e no trabalho conjunto com as equipes
escolares para o desenvolvimento de estratégias visando um direcionamento na oferta
de professor de apoio.

As visitas in loco se estenderam por aproximadamente trés meses. Apos essa
fase, em 29 de maio de 2023, a equipe NUPSE reuniu-se com todos 0s supervisores
da Rede. Na ocasiao, estiveram presentes os membros do setor Divisdo de Apoio
Pedagogico da SME, bem como a coordenadora do CAEE.

Nessa reunido os Psicologos e Assistentes Sociais da Equipe fizeram uma
abordagem da atuacdo desses profissionais na area educacional. Os Pedagogos
apresentaram uma fala pautada no repasse de informac¢des quanto a construcao do
PDI e orientacbes sobre as atribuicbes do professor de apoio. Apos avaliacdo da
reunido foi constatada a necessidade de se fazer uma oficina com os professores de
apoio da Rede.

Com o propésito de sanar tal necessidade, o suporte pedagdgico da equipe
ofereceu nos dias 20, 21 e 27 de junho de 2023 uma oficina de PDI para todos os
professores de apoio da Rede, com a presenca dos supervisores escolares. A
avaliacdo dos participantes foi extremamente positiva, porém, houve feedback
negativo em relacéo a duracao do evento, e solicitacdes foram feitas para a realizacéo
de mais encontros presenciais dedicados a discussodes, inclusive com a participacao
dos professores regentes.

Em outubro de 2023, o Ndcleo contava com trés pedagogos, dois psicologos e
um assistente social. A partir disso, as equipes planejam suas a¢cdes com base nas
solicitacdes da comunidade escolar, conforme configuragcédo apresentada no Quadro
S5:

Quadro 5 — Organizacéo da equipe NUPSE — setembro/2023

Profissional Turno N° de escolas
Pedagoga — coordenadora Turnos alternados 32
Pedagoga Manha 32
Pedagogo Tarde 32
Assistente social Integral 32
Psicélogo Manha 16
Psicéloga Turnos alternados 16

Fonte: Elaborado pela autora (2023).
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Em setembro de 2023, as equipes receberam a incumbéncia de otimizar o
atendimento, em razdo de restricbes orcamentérias. Isso envolveu avaliar a
viabilidade de remanejamento de professores de apoio e explorar a possibilidade de
designar estagiarios para fornecer suporte aos professores regentes em turmas com
matricula na Educacgdo Especial que ndo dispunham de assisténcia de professores de
apoio. Desta acgéo, resultaram 11 remanejamentos, 1 (um) encerramento de contrato,
e a contratacdo de 13 estagiarios.

Em novembro de 2023, a parceria entre NUPSE, CAEE e a escola possibilitou
a realizacdo de duas reunies com as familias, visando desenvolver estratégias para
minimizar as barreiras enfrentadas pelos alunos no cotidiano escolar. E importante
destacar que a colaboracao entre essas instancias demonstrou ser altamente eficaz
na resolucao dos conflitos.

Em 2024, houve mais uma reducao na equipe, resultando na saida de dois dos
trés pedagogos, permanecendo apenas a pedagoga que desempenha o papel de
coordenadora da equipe. Portanto, restam quatro profissionais para oferecer
atendimento as 32 escolas do municipio: um da assisténcia social, um da pedagogia
e dois da psicologia.

Na secdo seguinte, sera apresentada a estrutura de oferta da Educacédo
Especial nas escolas do municipio, incluindo uma analise dos profissionais que

desempenham um papel fundamental nesse contexto.

2.2.2.3 Atendimento Educacional Especializado na sala de aula regular

A sala de aula regular inclusiva depende de um planejamento continuo,
sistematico e deve ser organizada de maneira a atender as necessidades de todos os
alunos, ndo somente os da Educacao Especial. Nesse cenario, o municipio dispde de
professor regente e de apoio.

O professor regente € um ator que desempenha papel de destaque no
atendimento dos alunos com deficiéncia, e na perspectiva da educagéo inclusiva, as
atribuicées desse profissional, conforme edital de contratacéo, estdo alinhadas com
as diretrizes estabelecidas na Resolucdo da SEE n° 4256/2020.

E fundamental que o professor regente, ao desenvolver seu plano de aula, ndo

encare o AEE como um sistema paralelo. Pelo contrario, é essencial que ele integre
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estratégias que assegurem que todos os alunos tenham a oportunidade de progredir
em seus conhecimentos, garantindo, assim, uma abordagem inclusiva.

Até 2020, o apoio ao AEE nas escolas municipais era provido por estagiarios.
Esses desempenhavam diversas funcées, incluindo o acompanhamento nas salas de
aula, auxilio aos professores regentes no cuidado e higiene das criangas menores,
realizacdo de tarefas na secretaria da escola e organizacdo dos alunos nos horarios
de entrada e saida, seguindo as orientacdes da chefia imediata, entre outras
responsabilidades.

Diante da crescente demanda por acessibilidade curricular, visando um
atendimento de qualidade e em conformidade com as normas regulamentadoras do
AEE, tornou-se essencial designar um profissional capacitado para fornecer servi¢cos
de apoio pedagdgico adaptados ao curriculo, de modo a atender as especificidades
individuais dos alunos.

Sendo assim, a figura do professor de apoio surge como suporte a inclusao no
municipio em setembro de 2021. Durante o periodo de fevereiro a agosto do mesmo
ano, as aulas foram conduzidas de forma remota, em resposta a pandemia da COVID-
19. Com a retomada das atividades presenciais em setembro, as escolas municipais
adotaram o modelo hibrido, marcando o inicio das primeiras contratagdes de professor
de apoio a sala de aula regular. Para isso, a SME seguiu a lista de candidatos
aprovados em um processo seletivo simplificado previamente realizado para a
contratacdo de professores regentes.

Em novembro de 2021, por meio do edital n°® 02/2021, a SME realizou o
primeiro processo seletivo simplificado para contratacdo temporaria de Professor de
Apoio, com a finalidade de fornecer Atendimento Educacional Especializado na escola
regular nas modalidades: Educacédo Infantil, Ensino Fundamental - anos iniciais, e
Educacédo de Jovens e Adultos - anos iniciais., com funcéo de apoio a comunicacao,
linguagem e tecnologias assistivas e Tradutor e Intérprete de Libras.

De acordo com as especificacoes do edital, os candidatos interessados em
atuar nessa fungdo deveriam comprovar, como requisitos minimos, a devida

habilitacdo, conforme descrito no Quadro 6, ordenado por grau de prioridade.
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Quadro 6 — Critérios para comprovacao de titulos académicos

Habilitacdo exigida
1° - Licenciatura plena em Pedagogia ou | 6° - Matricula e frequéncia a partir do 3°
Normal Superior. periodo, exceto nos 3 (trés) ultimos, em
curso de licenciatura plena em qualquer
area do conhecimento.
2° - Licenciatura plena nas demais areas | 7° - Matricula e frequéncia a partir do 2°
do conhecimento ou Bacharelado ou | periodo em curso bacharelado ou
tecnolégico, acrescido de curso de | tecnoldgico, em qualquer area do
formacdo pedagogica para graduados | conhecimento.
nao licenciados (realizado nos termos da
legislacdo especifica), em qualquer area
do conhecimento.
3° - Licenciatura curta em qualquer area | 8° - Curso Normal em nivel médio —
do conhecimento. Habilitacdo Educacdo Infantil ou Anos
Iniciais do Ensino Fundamental.
4° - Bacharelado ou tecnolégico em | 9° - Ensino Médio concluido —
gualquer area do conhecimento. exclusivamente para candidato a funcéo
de Tradutor e Intérprete de Libras.

50 - Matricula e frequéncia a partir dos 3
(trés) ultimos periodos em curso de
licenciatura plena em qualquer area do
conhecimento.

Fonte: Edital n® 02/2021 (Uba, p. 7)

Os requisitos minimos para selecdo eram suficientes para classificar os
candidatos. Entretanto, o edital prevé pontuacdo extra de acordo com as
especificacdes dos cargos, levando em consideracao formacéo especializada.

A selecdo dos candidatos foi realizada por meio da andlise de seus titulos
académicos. Além disso, foram considerados os documentos que comprovassem
tempo de experiéncia como professor de apoio na Educacao Basica. Em seguida, os
candidatos foram classificados em lista Unica contendo o somatério das notas dos
titulos académicos e tempo de experiéncia, de acordo com o resultado final do
Processo Seletivo. As contratagdes, conforme ordem de classificagdo, ocorreram para
0 ano letivo de 2022. De acordo com as disposi¢des estabelecidas no edital, o periodo
de contratacao foi estendido por mais um ano.

Para provimento das vagas em 2024, em outubro de 2023, a SME tornou
publico o edital n® 03/2023. Dentre outras disposicdes, este edital visou o
preenchimento de vagas para contratacdo de Professor de Apoio, has modalidades:
Educacao Infantil, Ensino Fundamental - anos iniciais, e Educacdo de Jovens e

Adultos - anos iniciais. Com o proposito de atender ao disposto art. 6°, inciso lll, da
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Lei n®4.819 de 01 de dezembro de 2020, o edital esclarece que, “n&o sera possivel a
recontratacdo de profissionais antes de decorrido prazo equivalente ao do contrato
imediatamente anterior, limitado o intersticio ao prazo de 6 meses” (Uba, 2020, p. 3).

O Processo Seletivo Simplificado descrito neste Edital consistiu em Provas
Objetivas de natureza eliminatoria e classificatoria, bem como na avaliacdo de titulos
académicos e tempo de experiéncia profissional, de natureza classificatoria, destinada
ao cargo de Professor de Apoio. De acordo com o estabelecido no edital, para ser
elegivel para este cargo, o candidato deveria apresentar comprovacao de habilitacdo
em uma das seguintes areas: Magistério, Pedagogia ou Normal Superior.

Vale ressaltar que, as atribuicdes do professor de apoio, conforme delineadas
no referido edital, estdo alinhadas com as diretrizes estabelecidas no Guia de
Orientacdo da Educacédo Especial da rede estadual de ensino de Minas Gerais/2014

e na Resolugcdo SEE n° 4256/2020, conforme descrito:

- Atuar de forma colaborativa com o professor regente de turma/aula
para a definicdo de estratégias pedagdgicas que favoregcam o acesso
do aluno publico da educacéo especial ao curriculo e a sua interagéo
Nno grupo;

- Desenvolver formas de comunicacdo simbdlica, estimulando o
aprendizado da linguagem expressiva,

- Prover e garantir a utilizagdo de material especifico de Comunicagéo
Aumentativa e Alternativa (pranchas, cartdes de comunicacdo e
outros), que atendam a necessidade comunicativa do aluno no espaco
escolar;

- ldentificar o melhor recurso de tecnologia assistiva que atenda as
necessidades do aluno publico da educacéo especial de acordo com
sua habilidade fisica e sensorial atual e promova sua aprendizagem
por meio da informatica acessivel;

- Ampliar o repertério comunicativo do aluno por meio das atividades
curriculares e de vida diéria;

- Promover as condi¢Bes para a inclusdo dos alunos publicos da
educacao especial em todas as atividades da escola;

- Orientar as familias para o seu envolvimento e a sua participacdo no
processo educacional;

- Indicar e orientar o uso de equipamentos e materiais especificos e
de outros recursos existentes na familia e na comunidade;

- Eliminar, em colaboracdo com o professor regente de turma/aulas,
as barreiras que podem obstruir a participacédo plena e efetiva do
estudante com deficiéncia nas atividades escolares em igualdade de
condicbes com os demais estudantes;

- Trabalhar em colaboracdo com o professor regente de turma/aulas
para planejamento e elaboracéo de recursos de acessibilidade;

- Atuar na escola como multiplicador do conhecimento acerca de
metodologias de ensino da Educagéo Especial, tecnologias assistivas
e comunicacao alternativa;
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- Zelar pela aprendizagem dos estudantes publicos da educacédo
especial;

- Registrar todas as adaptacfes realizadas para o estudante;

- Participar de reunides e capacitacdes promovidas pela Secretaria
Municipal de Educacéo, sempre que convocado (Ub4, 2023, p. 37-38).

Adicionalmente, sdo acrescidas de atribuicbes especificas destinadas a

atender as demandas da realidade local:

- Conhecer antecipadamente o planejamento do professor regente
para adaptar/flexibilizar material pedagogico relativo ao contetudo
estudado em sala de aula (atividades, exercicios, provas, avaliacoes,
jogos, livros de histérias, dentre outros) com o uso de material
concreto, figuras e simbologia grafica e construir pranchas de
comunicacdo tematicas para cada atividade, com o objetivo de
proporcionar a apropriacdo e o aprendizado do uso do recurso de
comunicacao e ampliagéo de vocabulario de simbolos gréficos;

- Elaborar materiais didatico-pedagégicos que possam ser utilizados
pelos alunos na sala de aula;

- Construir o Plano de Desenvolvimento Individual (PDI) do estudante
publico da educacgédo especial, com base em seu histérico de vida,
avaliacao diagnéstica pedagogica, planejamento, acompanhamento e
avaliacdo final, de forma colaborativa com o supervisor escolar e
professor regente de turma/aulas;

- Atuar de forma articulada com os demais profissionais da escola e
com o Centro de Atendimento Educacional Especializado “Professora
Maria Apparecida Condé” - CAEE e o Nucleo Psicossocial
Educacional - NUPSE, sempre que necessario.

- Favorecer o desenvolvimento da independéncia e autonomia, nas
atividades da vida pratica e diaria no contexto escolar, auxiliando o
aluno em:

| - Cuidado pessoal: incentivar, orientar e acompanhar para
desenvolver a autonomia nas atividades de escovacdo dos dentes,
troca de fraldas, vestuario, banho e uso do sanitario;

Il - Refei¢cBes: quando necessario servir os alimentos, orientar 0 uso
dos talheres, quantidade a ingerir, bem como alimenta-lo em caso de
necessidade;

IIl - Locomogéo: orientar, acompanhar, monitorar e conduzir o aluno
com mobilidade reduzida, que faz o uso de cadeiras de rodas ou outro
equipamento de acessibilidade necessario para se deslocar nos
diversos espacos escolares e fora dele (Uba, 2023, p. 37-38).

A abordagem abrangente e colaborativa delineada nessas atribui¢cdes reflete
um comprometimento com a promocgéo da incluséo de alunos da Educacgéo Especial.
Ao alinhar-se com as diretrizes estabelecidas, o professor de apoio ndo apenas segue
uma abordagem pratica coerente, mas também contribui para um ambiente

educacional inclusivo.
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Entretanto, na prética, tanto professor regente quanto o professor de apoio
enfrentam desafios significativos no processo de ensino e aprendizagem desses
alunos, incluindo a falta de formacdo adequada, o que pode levar a um
desconhecimento de estratégias pedagodgicas eficazes. Adicionalmente, a auséncia
de diretrizes claras e a falta de tempo destinado ao planejamento colaborativo podem
aumentar a sensagdo de inseguranca ao adaptar praticas para atender as
necessidades especificas do aluno. Tais barreiras evidenciam a afirmacdo de Costa
(2007), ao dizer que os professores do ensino regular enfrentam desafios significativos
na busca por métodos de ensino que satisfacam as necessidades de aprendizado dos
alunos da Educacao Especial.

Ademais, com a introducdo do papel do professor de apoio, surgem
guestionamentos sobre a clareza de atribuicdes entre os profissionais da sala de aula
regular. Isso, em parte, é decorrente de uma percepcao estigmatizada de que o
professor de apoio é o Unico encarregado dos alunos que demandam suporte na
Educacao Especial. Contudo, na realidade, o professor de apoio desempenha um
papel importante, mas ndo exclusivo, visto que, a educacao nao é de responsabilidade
Unica desse profissional, mas sim de toda a comunidade escolar. Nesse contexto,
corre-se o risco de negligenciar a responsabilidade coletiva de todos os profissionais.
Logo, é importante promover uma compreensdo mais ampla e inclusiva do trabalho
do professor de apoio, reconhecendo-o como um membro valioso da equipe
educacional, mas ndo como o Unico responsavel pelo suporte aos alunos da
Educacéo Especial.

Conforme exposto no Quadro 4, esse profissional € indicado para estudantes
com disfuncdo neuromotora grave, deficiéncia multipla ou Transtorno do Espectro
Austista (TEA), que necessitam de suporte na comunicacgao alternativa, aumentativa
ou no uso de recursos de tecnologias assistivas. Sendo assim, quando se conclui que
ndo ha a necessidade de envolver um professor de apoio, mas é essencial oferecer
cuidados especificos a crianca da Educacdo Especial, como nas situacfes de
alimentacao e higiene, sem a demanda por intervengéo pedagdgica, a equipe escolar
e a equipe NUPSE recomendam a designacédo de estagiarios para acompanhar a
crianca. Desta forma, os estagiarios desempenham um papel mais proximo ao de um

"cuidador" durante o processo de inclusao.
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A implementacdo da politica de professor de apoio atribuiu ao CAEE a
responsabilidade de oferecer suporte e avaliar o desempenho desse profissional nos
anos de 2021 e 2022. A partir de 2023, a funcéo de suporte e avaliacdo passou a ser
desempenhada pela equipe gestora das escolas, em colaboragcdo com a equipe
NUPSE, conforme designacdo da SME.

Em 2021 e 2022, o critério para avaliar a demanda de professores de apoio era
baseado na solicitagdo da equipe escolar, fundamentada em laudos médicos e
observacdo de comportamentos atipicos dos estudantes. A SME incumbiu as escolas
de analisar a Resolugdo n°® 4.256/2020, a fim de compreender suas disposi¢cdes e,
posteriormente, realizar solicitacdes de professores de apoio com base nessa
compreensao.

E comum que a implementacdo de novas politicas, levantem questdes
desafiadoras. Nesse contexto, devido a recente implementacdo da politica de
professor de apoio, em 2022, conforme apresentado na Tabela 3, ocorreu um
aumento significativo nas contratagcdes em comparacdo ao ano anterior. Em 2021, a
proporcao aproximada era de um professor de apoio para cada trés alunos, enquanto

em 2022 essa proporgao diminuiu para um professor para cada 1,5 alunos.

Tabela 3:Quantitativo de contratacdo de professor de apoio — 2021 a 2023

Ano Contratos Alunos atendidos
2021 79 230
2022 302 444
2023 214 442

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir de dados fornecidos pela SME/Ub4, (2023).

Como pode ser observado, em 2023 houve uma reducdo consideravel de
contratacdes devido as acbes do NUPSE, que vem promovendo o alinhamento da
Educacao Especial na perspectiva de uma educacéao inclusiva direcionando o trabalho
a ser construido no municipio. Os critérios, anteriormente pouco definidos, passam a
ser claramente difundidos pela equipe com base na Resolugcdo SEE n° 4256/2020.
Durante as visitas as escolas, os profissionais que atuam no NUPSE fornecem
orienta¢des sobre quais alunos tém direito a suporte e quais necessitam do auxilio de
um professor de apoio, o que possibilitou um melhor direcionamento desses

profissionais.
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A equipe gestora tinha autonomia para distribuir os alunos da Educagao
Especial entre as turmas e designar os profissionais de apoio para atendimento
exclusivo, ou ndo, de acordo com a demanda e necessidades dos alunos. Com a
implementacdo do NUPSE, a escola ndo perde essa autonomia, mas conta com a
colaboracgéo desse ndcleo para aprimorar esse processo.

Em 2021, os 230 alunos da Educacgao Especial que receberam atendimento de
professor de apoio na sala de aula regular apresentavam laudo médico que o0s
classificavam como publico da Educacdo Especial. Ademais, os graficos 1 e 2
apresentam os dados referentes ao perfil dos estudantes assistidos por professores

de apoio na Rede nos anos de 2022 e 2023.

Grafico 1 — Estudantes atendidos por professor de apoio na SME/Uba em
2022

m Estudantes com laudo previstc em
Lei

® Estudantes com laudo sem
previsdo em Lei

= Estudantes sem laudo

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir de dados fornecidos pela SME/Uba, (2023).

Em 2022, das 444 criangas atendidas, 346 eram de matriculas de estudantes
com laudo que os classificavam como publico da Educacdo Especial, enquanto 54
matriculas eram de estudantes com laudo, mas que ndo eram publicos desta
modalidade de ensino. Adicionalmente, 44 criancas foram atendidas devido as suas

necessidades educacionais especiais.
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Gréfico 2 — Estudantes atendidos por professor de apoio na SME/Uba em 2023

1%

m Estudantes com laudo previsto em
Lei

= Estudantes com laudo sem
previsdo em Lei

Estudantes sem laudo

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir de dados fornecidos pela SME/Ub4, (2023).

Em 2023, dentre as 442 criancgas assistidas, 405 estavam matriculadas como
estudantes classificados como publico da Educacdo Especial. Havia também 32
matriculas de estudantes com laudo, embora ndo se enquadrassem no publico dessa
modalidade de ensino, e 5 criancas eram atendidas devido as suas necessidades
educacionais especiais.

Conforme orientagdo da SME, a partir de 2021, em conformidade com as
normativas em vigor, é assegurado o direito a um Plano de Desenvolvimento
Individual (PDI) a todos os alunos cujo diagnostico seja compativel com a Educacéo
Especial. Entretanto, ha desafios que precisam ser superados para que esse
documento, de fato, contribua com o processo de desenvolvimento desses alunos.

E recorrente observar que, este documento ainda € visto mais como um dever
a ser cumprido do que como um instrumento flexivel. As orientacbes quanto ao
preenchimento estdo de acordo com a Resolugéo n°® 4.256/2020, contudo, a falta de
tempo para a elaboragéo conjunta do documento, conforme delineado na Resolucéo,
implica em desafios no preenchimento. Ademais, apesar da oficina de PDI ministrada
pela equipe NUPSE em 2023, as duvidas sé@o recorrentes, visto tratar-se de um
documento complexo.

Além do mais, outras fragilidades podem ser apontadas, como: os PDI(s) sao
arquivados ao final do ano letivo, e eventualmente, de acordo com o interesse do
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professor do ano seguinte, ele € consultado para analise do desenvolvimento do
aluno; contrério ao que prevé a Resolucao n° 4.256/2020, o PDI, na prética fica sob
responsabilidade de um profissional, geralmente o de apoio, e ao término da
elaboracéo, os demais profissionais fazem a leitura e apontam algumas questdes que
julguem necessarias. Entretanto, agindo assim, corre-se 0 risco de prejudicar a
efetividade do documento.

Por fim, neste capitulo, procuramos analisar a trajetéria da Educacao Especial,
comecando com influéncias de iniciativas internacionais que influenciaram as
transformagdes no contexto educacional do Brasil, bem como a realidade da
educacdo inclusiva em Minas Gerais € no municipio de Ub&. Apresentamos os
objetivos do atendimento educacional especializado nas atuais politicas educacionais
e iniciamos uma reflexdo sobre a importancia de uma abordagem intrasetorial entre
NUPSE e CAEE.

Para compreender como se da a colaboragdo desses dois espacos envolvidos
no AEE e na inclusdo de alunos da Educacao Especial, o proximo capitulo apresenta
uma analise das fragilidades presentes no caso de gestdo. O municipio demonstrou
avancos ao implementar o CAEE, a politica de professor de apoio e, mais
recentemente, o NUPSE. No entanto, a auséncia de uma politica organizada e
articulada para orientar a atuacdo dessas instancias prejudica a eficacia da oferta do

AEE, destacando a falta de integracdo como um desafio a ser superado.
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3 O ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO NA PERSPECTIVA DA
INTRASETORIALIDADE

Neste capitulo, dividido em duas secOes, discutiremos, inicialmente, 0s
conceitos de intrasetorialidade e intersetorialidade, abordando suas defini¢cbes,
caracteristicas e implicagdes para o contexto educacional. Com isso, aprofundaremos
como essas formas de articulacdo impactam diretamente o atendimento educacional
especializado, que exige a interacdo de diferentes areas de conhecimento para
garantir um atendimento integral aos estudantes da Educacgéo Especial.

A primeira secdo se desdobra em uma secdo secundaria que realiza uma
analise da intersetorialidade na oferta do AEE a partir de duas dimensdes: a da politica
e a da préatica no contexto escolar. Além disso, serdo discutidos também alguns
aspectos que envolvem a intersetorialidade, como sua relagdo com o trabalho em
rede; a intersetorialidade como prética de gestdo que facilita a construcdo de uma
cultura inclusiva; sua proposta de revisdo na formacdo dos profissionais; e sua
importancia na abordagem colaborativa entre os profissionais que oferecem o AEE.

A segunda secdo tem como propdésito apresentar o percurso metodoldgico
adotado na pesquisa em curso, enfatizando as estratégias que foram adotadas para
a analise dos dados na pesquisa de campo. Esta organizada em subsecdes, que se
dedicam a analise dos dados coletados, divididos em trés categorias principais: cultura

inclusiva, intrasetorialidade e formacao de profissionais.

3.1 AINTER E A INTRASETORIALIDADE COMO PREMISSA PARA O AEE

Primordialmente, convém que facamos uma distingdo entre os termos
intersetorialidade e intrasetorialidade. A intersetorialidade se refere “ao processo de
articulacéo de saberes, potencialidades e experiéncias de sujeitos, grupos e setores
na construgdo de intervengbes compartilhadas, estabelecendo vinculos,
corresponsabilidade e cogestao para objetivos comuns” (Brasil, 2014, p. 2).

Segundo Magalhdes (2004), de modo geral, a intersetorialidade pode ser
inserida no ciclo de politicas publicas através de trés maneiras distintas de
abrangéncia: a) através da colaboracdo entre os diferentes setores durante todo o

ciclo da politica; b) da formulagé&o intersetorial da politica, porém com implementacéo
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setorial “ou seja, para que a politica apresente o impacto esperado é necessario que
cada um dos setores execute parte da politica, conforme formulada intersetorialmente”
(Magalhaes, 2004, p. 42); c) e do estabelecimento de metas intersetoriais que sao
posteriormente “desdobradas em politicas publicas formuladas e executadas de forma
setorial e autbnoma” (Magalhaes, 2004, p. 43). Desse modo, o terceiro modelo de
insercéo apresentado pelo autor se refere a intrasetorialidade.

A intrasetorialidade “diz respeito ao exercicio permanente da desfragmentagao
das acdes e servigcos ofertados por um setor, visando a construcao e articulacao de
redes cooperativas e resolutivas” (Brasil, 2014, p. 2). Em consonéncia, Silva (2013),
afirma que tal conceito implica na capacidade de diversos servi¢os e acdes dentro de
um mesmo setor atenderem, em conjunto, o individuo, visando alcancar a
integralidade do mesmo. Nesse contexto, a articulacao intrasetorial potencialmente
favorece a eficiéncia e a qualidade dos servigos oferecidos (Koptcke; Caixeta; Rocha,
2015).

Conforme apontado por Mendes, Frutuoso e Silva (2017, p. 713) “a inter e a
intrasetorialidade, entendidas de forma ampla, compreendem a conexao entre setores
e, sobretudo, entre sujeitos de setores sociais diversos para enfrentar problemas
complexos”. Como visto, epistemologicamente, ndo ha distingdo na natureza dos
conceitos, mas de gradacéo, visto que a abordagem intrasetorial se concentra na
interacdo no interior de um Unico setor, e a intersetorialidade se caracteriza pela
interacdo entre diferentes setores (Schmaller; S&, 2008).

E importante salientar que o conceito de intrasetorialidade tem pouco destaque
nas literaturas. Portanto, embora este trabalho se concentre em uma andlise
intrasetorial, os autores discutem principalmente a intersetorialidade, pois a distin¢édo
entre ambos ndo implica em uma separacdo dos conceitos, mas sim em uma variacao
do contexto em que séo aplicados.

O tema da intersetorialidade tem ganhado relevancia no desenho de varias
politicas publicas sociais brasileiras. Refere-se a “um modelo ou estratégia de gestéao
gue supde diversos setores trabalhando juntos para resolver um problema que estes
definem e assumem como comum” (Bronzo, 2018, p. 75-76). Ainda segundo o autor,
ao analisarmos a dimensdo de natureza conceitual, tal conceito prevé uma visao

integral do individuo (Bronzo, 2018).
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Nessa perspectiva, a intersetorialidade & apresentada “como caminho para
alcancar a integralidade do usuério, tendo em vista que o individuo permeia todos os
setores” (Silveira; Araujo, 2022). Isso reconhece a complexidade das necessidades
individuais e a importancia de uma abordagem integrada. Desse modo, “constitui uma
concepgao que deve informar uma nova maneira de planejar, executar e controlar as
acdes e a prestagdo de servigos, para garantir um acesso igual aos desiguais”
(Junqueira, 2000, p. 7).

Nesse contexto, Pletsch, Sa e Mendes (2021), afirmam que o conceito se refere
a relacao entre uma ou varias partes de setores que visam o atendimento organizado
em torno de um mesmo tema, e que tenham a intencéo de atingir resultados efetivos,
0S guais seriam impossiveis em um cenario onde o0s setores atuam isoladamente para
atender o mesmo grupo de individuos. “A possibilidade de superar essa dicotomia, é
a interacdo entre as diversas acdes setoriais, constituindo o que se denomina
intersetorialidade” (Junqueira, 1998, p. 14).

Essa concepcao esta interligada a descentralizagdo, que por sua vez “é um
processo de transferéncia de poder dos niveis centrais para os periféricos” (Junqueira,
1998, p. 12). No comeco da década de 80, o Brasil comecou a se distanciar do
governo centralizado, e foi nesse periodo que a descentralizacao passa a ser discutida
como possibilidade de transferéncia de poder, visando tornar o sistema mais
transparente e sujeito ao controle social (Junqueira, 1998).

Nesse contexto, os principios da intersetorialidade e descentralizacéo
apresentam semelhancas, visto que a descentralizacdo € entendida como a
possibilidade de levar a decisdo sobre as politicas para o nivel dos cidadéos, e a
intersetorialidade, por sua vez, focaliza na abordagem integrada para atender as
necessidades e expectativas desses mesmos cidadaos (Giaqueto, 2010).

A intersetorialidade pode ser entendida como uma resposta ao processo de
descentralizacéo do ponto de vista da gestao (Silva; Belga, 2018). Isso porque:

A medida que a descentralizac&o foi avancando na transferéncia de
poder para o nivel municipal, os desafios foram se apresentando.
Contraditoriamente, a gestdo local ndo dava conta do que estava
previsto para ele enquanto ente federado. Frente a isso, a
intersetorialidade demonstra-se com estratégia de gestédo integrada
para abordar os problemas sociais, respeitando cada um dos niveis e
atores envolvidos no processo de gestéo (Silva; Belga, 2018, p. 65).
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Portanto, a proposta de descentralizacdo representa uma oportunidade de
modificar a gestdo de uma politica setorial. Entretanto, os servi¢cos sé@o direcionados
de forma isolada por cada politica publica aos mesmos grupos sociais que
compartilham o mesmo espaco geografico (Junqueira, 1997). E nesse sentido que “o
conceito de intersetorialidade surge como uma possibilidade de solucéo integrada dos
problemas do cidadao, considerando-o na sua totalidade” (Junqueira, 1998, p. 12).

Nesta l6gica, tal modelo “surge como uma agao face a segmentacao das agoes
de diferentes setores, de modo a se pensar a¢cées com foco no sujeito como um todo”
(Pletsch; S&; Mendes, 2021, p. 39). Esta abordagem destaca uma mudanca
significativa na perspectiva, ao reconhecer o sujeito como parte integrante do
processo de desenvolvimento, e ndo apenas objeto de intervenc¢ao (Junqueira, 2019).
Nessa perspectiva, Romagnoli e Silva (2018) concordam que essa nova relagcdo com
0 sujeito cria uma zona de indagacdo coletiva em que a problematizacdo é uma
constante, o que possibilita segundo Cardoso (2018, p. 191) “a articulagcéo de recursos
e a convergéncia de profissionais, saberes e experiéncias”.

A gestdo segmentada e setorializada das politicas demonstra certa ineficacia,
isso porque, “sendo o publico o mesmo, ndo ha como nado articular agdes
convergentes” (Albano; Silva; Lima, 2018, p. 241). Sendo assim, a intersetorialidade
se diferencia da setorialidade, uma vez que ambos 0s conceitos possuem
repercussodes distintas ha maneira como as ac¢des sao realizadas. Nessa perspectiva,
Junqueira (1997) apresenta a setorialidade no sentido de a¢des que néo se articulam
e 0S servicos sao executados isoladamente por cada politica publica. Para
Nascimento (2010, p. 100), %(...) as politicas setoriais por si s6 n&o solucionam tudo e
necessitam se comunicar para identificar as necessidades da populacdo e os
beneficios que pode ou nao oferecer”.

Entretanto, “a intersetorialidade ndo pode ser considerada como antagdnica ou
substitutiva da setorialidade. A sabedoria consiste em combinar os dois modelos e
nao contrap6-los no processo de gestao” (Sposati, 2006, p. 37). Isso porque, embora
0os problemas sociais se manifestem em setores especificos, a resolu¢cdo dessas
questdes depende da implementacéo de politicas integradas, envolvendo a atuacao
de mais de uma politica, ou seja, € necessario manter as especificidades de cada

setor, porém buscando maior articulagédo entre eles.
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A integracdo de diversos setores na oferta dos servicos publicos, buscando a
superacdo de préticas fragmentadas esta presente em diversos campos. Santos
(2018), afirma se tratar de uma abordagem de gestédo que transcende diversas esferas
das politicas sociais. Ao discutir tal assunto, Gomes (2022), aponta para a
abrangéncia do termo que é abordado em diversas areas do conhecimento com
diferentes enfoques, contudo fortemente aparece nas politicas publicas como acdo
entre Saude e Assisténcia Social, ndo envolvendo de maneira direta a Educacéo.

No contexto educacional, a abordagem intersetorial pode manifestar-se em
vérias esferas. Entretanto, € preciso reconhecer que o recorte especifico deste tema
desempenha um papel determinante na abordagem deste trabalho, no contexto da
Educacado Inclusiva. Assim, a busca pela sinergia na perspectiva da Educacédo
Inclusiva ressalta a necessidade de acdes articuladas, com vistas a possibilitar a
promocéao do desenvolvimento integral do individuo.

Dito isto, a abordagem intersetorial vai além de sobrepor ou integrar projetos,
sendo essa pratica ndo passara de todos fazendo tudo juntos, o que néo caracteriza
a intersetorialidade. Nao se trata de viabilizar apenas o dialogo ou acfes simultaneas
entre os atores envolvidos, e sim, a busca por resultados integrados (Albano; Silva;
Lima, 2018). No entanto, a implementacdo bem-sucedida da intersetorialidade para
alcancar esses resultados pode ser desafiadora, pois enquanto o cotidiano das acoes
das politicas publicas operarem fragmentadas, ndo sera possivel a viabilizacdo de
praticas intersetoriais, pois estas ficardo impedidas de fluir, ficando estaveis,
endurecidas, acomodadas (Vieira, 2018).

Nessa dimensdo, Bronzo (2018) aponta que a abordagem intersetorial €
complexa, e por isso requer um investimento significativo de tempo, um processo
continuo de didlogo e uma coordenacédo eficiente de tarefas, o que pode ser um
desafio na realidade préatica. Além do mais, a falta de conhecimento sobre como
funcionam os demais setores que ofertam servi¢os para 0 mesmo grupo de individuos,
as barreiras burocréticas que impedem a articulacdo entre as equipes e a sobrecarga
de demandas internas dos proprios setores sdo alguns dos desafios da
intersetorialidade (Romagnoli, 2017).

Na tentativa de diminuir esses desafios, “mais do que compreender as fungdes
de cada politica publica, a intersetorialidade precisa se ocupar em fortalecer as

conexdes existentes entre elas, uma vez que atuam na mesma realidade social (...)"
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(Fadul, 2018, p. 127). Além do mais, “um dos fatores importantes para que a
intersetorialidade se transforme em acgfes concretas e eficazes € a existéncia de
espacgos que possibilitem a comunicagcdo entre os setores (...)” (Romagnoli; Silva,
2018, p. 31).

Portanto, esse modelo “favorece a troca de experiéncia, bem como trabalha o
campo da constatacéo de que os problemas de determinadas comunidades podem
apresentar-se de variadas formas e em espacgos institucionais diferentes” (Albano;
Silva; Lima, 2018, p. 240). Nessa perspectiva, Fadul (2018), afirma que a
intersetorialidade emerge como um método das politicas publicas, a fim de evitar que
0S servicos, na pratica, continuem distantes das necessidades dos individuos
atendidos. Nesse contexto, Bronzo (2018) ao trazer uma analise de natureza técnica,
aponta que tal abordagem evita a sobreposicdo de acdes, cria solugcbes mais
adequadas e permite melhores resultados.

Em resumo, a falta de articulagcdo proposta pela intra/intersetorialidade pode
minar os esforcos para alcancar a integralidade do individuo atendido,
comprometendo a eficicia e a eficiéncia do servico ofertado (Giannini, et al. 2020).
Nessa perspectiva, a sinergia é essencial para proporcionar a oferta de AEE de forma
abrangente e eficiente, garantindo que as necessidades dos alunos da Educacao
Especial sejam atendidas de maneira integrada. Essa integracdo € essencial, pois
possibilita alinhar as politicas e praticas relacionadas ao AEE, como sera explorado

na proxima subsecéao.

3.1.1 A contribuicao da intersetorialidade na oferta do AEE

A consisténcia da oferta AEE é alcancada por meio de a¢des continuas que
abrangem tanto a dimensdao das politicas publicas quanto a atuacdo dos profissionais
envolvidos na sua implementacdo. Na dimenséo das politicas, a intersetorialidade é
expressa nos subsidios legais como uma das dimensdes a ser implementada numa
perspectiva inclusiva. Ao analisar o texto da LDB e o Plano Nacional de Educagéo,
Quintanilha e Wandekoken (2022), encontram duas vezes a palavras intersetorial, ou
uma derivacdo desta, além de oito expressdes para se referir a intersetorialidade,

como: “articulagao”, “articular”, “em colaborag¢ao”, “em parceria”, “promover a relagao”,

” M

“formulagao de politicas publicas intersetoriais”, “articulagao intersetorial”, “promover
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parceria”, “articular-se”, “integragdo”. Seguindo essa mesma linha, ao analisar a
PNEEPEI (2008) e a LBI (2015), o termo intersetorialidade aparece quatro vezes, além
de nove expressdes para se referir a intersetorialidade. Destarte, ambos se referem
ao trabalho conjunto de diferentes saberes para um fim especifico.

Na prética, conforme apresentado na LBI, o trabalho com o AEE deve priorizar
o planejamento de estudo de caso dos alunos da Educacdo Especial, a fim de
contribuir para a estrutura de oferta do AEE. Nesse contexto, a abordagem
intersetorial desempenha um papel fundamental, visto que, o estudo de caso, para ser
efetivo, deve considerar o sujeito em sua integralidade.

Desse modo, a abordagem intersetorial desempenha um papel fundamental na
efetivacdo da educacdo inclusiva, pois implica na criagdo de uma rede de trabalho e
promocdo de uma cultura inclusiva. Além disso, destaca-se a necessidade de uma
mudanca de paradigma na formacdo dos profissionais que atuam no AEE,
pressupondo uma abordagem colaborativa entre aqueles que oferecem esse servico.

Portanto, a intersetorialidade, analisada a partir do recorte da educacao
inclusiva, pressupde a criacdo de estratégias de apoio para que as escolas possam
oferecer atendimento integrado aos alunos da Educacgédo Especial (Souza; Oliveira;
Paiva, 2022). Sendo assim, como delineado, uma das estratégias fundamentais para
concretizar essa acdo € a promocao de uma cultura de inclusdo, tema que sera

abordado na proxima secao.

3.1.1.1 Intersetorialidade e a constru¢do de uma cultura inclusiva

A transformacdo de préaticas organizacionais fragmentadas em praticas
articuladas na perspectiva da intersetorialidade requer uma mudanca profunda na
mentalidade, nos valores e nas praticas de trabalho das organiza¢des publicas. De
acordo com Junqueira (2019), articular acbes e servigcos é importante, porém néo é o
suficiente, pois se faz necessario promover mudancas nos valores e na cultura. I1sso
porque, sem “mudar concepgdes, valores e praticas nao é possivel transformar o
processo de trabalho fragmentado, como tem sido a pratica das organizacdes
publicas, para uma pratica organizacional moldada pela intersetorialidade” (Junqueira,
1997, p. 38).
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As culturas representam modos relativamente estaveis de vida que ddo origem
a comunidades de individuos e sdo moldadas por eles. Além disso, as culturas tém o
poder de estabelecer um entendimento coletivo sobre como as coisas sédo e devem
ser feitas. Elas permitem que as pessoas se enxerguem refletidas nas praticas do
grupo e afirmem suas identidades por meio delas (Booth; Ainscow, 2011).

A cultura inclusiva se refere a um conjunto de valores, praticas e atitudes que
visam promover a participacdo e o respeito, e tem como principal objetivo o combate
a desigualdade e a busca de processos de construcéo social (Carrillo; Villavicencio,
2020). Essa abordagem destaca a importancia de rejeitar qualquer forma de
discriminagdo e reconhece que a compreensao do mundo € intrinsecamente ligada ao
gue é socialmente construido (Freire, 1996). Dessa forma, € o comportamento dos
individuos que molda a cultura.

Nessa perspectiva, culturas inclusivas refletem as relagdes, os valores e as
crencas profundamente enraizados, e, portanto, envolve um preparo para a mudancga.
Conforme Booth e Ainscow (2011, p. 46) afirmam, “é através das culturas que a
mudanga encontra ndo sO apoio, mas também resisténcia”. Para Freire (1996),
embora a mudanca seja desafiadora, ela é possivel.

Na perspectiva da intersetorialidade como meio para favorecer uma cultura
inclusiva, promover tais mudancas de forma satisfatdria requer que as tentativas

estejam vinculadas a valores inclusivos (Booth; Ainscow, 2011).

Quando os valores séo deixados claros e compartilhados pelas
comunidades da escola, isto se torna um grande recurso para ela. Cria
uma direcdo comum para o desenvolvimento, molda decisfes e ajuda
a resolver conflitos. Os valores inclusivos se tornam constantes
incitadores do aumento da participacdo na aprendizagem e na vida
mais ampla da escola (Booth; Ainscow, 2011, p. 43).

De certo, o maior desafio para o desenvolvimento de uma cultura inclusiva € a
ruptura de valores culturais excludentes (Pimentel; Nascimento, 2016). Nesse sentido,
as autoras, ressaltam que, a implantacéo desse paradigma no ambiente escolar € de
responsabilidade de todos os sujeitos que atuam nele, e perpassa todas as acoes
desenvolvidas no cotidiano. Assim, os saberes sdo compartilhados, instituidos e

assumidos como verdades.
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Além do mais, ao analisarmos a cultura inclusiva em uma perspectiva
intersetorial, podemos afirmar que, para que a escola seja verdadeiramente inclusiva,
faz-se necessario que todos os setores envolvidos tenham clareza sobre a
responsabilidade de efetivar uma cultura que esteja verdadeiramente disposta a
incluir. Ndo é o bastante que a escola assuma solitariamente 0 compromisso de
inclusdo. E indispensavel que os diversos setores e instituicdes que oferecem suporte
ao processo educacional estejam alinhados, colaborando de maneira conjunta para a
efetivacdo de uma cultura inclusiva.

Nessa dimenséo, a intersetorialidade reconhece que para a constru¢cao de uma
cultura inclusiva, muitos dos desafios ndo podem ser resolvidos de maneira isolada, e
a abordagem em rede torna-se necessaria. Rede € um conjunto de relacdes, no qual
os individuos desempenham papéis essenciais e assim constituem os nos. Nessa
perspectiva, a rede € concebida como uma construcao coletiva que se define & medida
que se desenvolve. Assim, caracterizamos a linguagem de redes como uma
linguagem de vinculos, representando as relacdes entre os diversos atores sociais,
mediadas por objetivos construidos de forma colaborativa. A nocdo de rede é
dindmica e dialdgica, promovendo um poder compartilhado e participativo (Junqueira,
2019).

Nesse contexto, a concepcao de rede emerge da percepcao compartilhada de
desafios comuns e da viabilidade de sua superacao. Assim, a ideia de rede destaca a
interdependéncia entre diferentes atores e instituicbes, representando uma
abordagem para superar de maneira integrada os problemas sociais, com foco néo
mais nas partes, mas com a percepc¢ao indissociavel da realidade do sujeito, formando
um todo complexo (Junqueira, 2019).

Entretanto, Giaqueto (2010) chama a atencéo para a necessidade de preservar
as diferencas ao estabelecer as relagcdes entre os diversos atores. Nesse sentido,
“‘pensar na perspectiva de rede significa guardar as identidades de cada membro”
(Junqueira, 2019, p. 153). Ainda segundo Junqueira (2019) é necessario preservar a
autonomia e a individualidade dos atores no grupo, evitando assim a concepcao
equivocada de homogeneizacéo. Essa perspectiva reflete preocupacdes relacionadas
a autonomia e a individualidade dentro do grupo.

Nesse sentido, a transi¢cdo da individualidade para a autonomia acontece por

meio da constituicdo de rede a partir da qual o ator social torna-se sujeito do processo
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ao passo que desenvolve sua autonomia dentro do grupo. Ou seja, a autonomia,
nesse contexto, ndo se restringe apenas a independéncia de ac¢des individuais, mas
também a capacidade de os atores sociais se tornarem sujeitos autbnomos em um
sentido mais amplo (Castells, 2017). Ainda segundo Castells (2017), a transicdo da
individualidade para a autonomia é destacada como um processo que ocorre por meio
da formacao de redes e é dentro dessa rede que os atores individuais desenvolvem
uma identidade coletiva. Dessa forma, a autonomia ndo € apenas uma conquista
individual, mas também uma dinamica social que emerge das interacdes e
colaboragdes entre os participantes.

Assim, a abordagem de Castells destaca a importancia das relagdes sociais e
das redes na formacdo da autonomia, reconhecendo que a capacidade de agir de
forma autbnoma ndo esta isolada, mas é moldada e aprimorada através das
interagbes coletivas e das redes de sociabilidade estabelecidas. Portanto, é
importante que cada um preserve a sua identidade, para que todos juntos possam
contribuir com o processo de construgao da rede. “Dessa forma, a rede ndo é uma
reunido aleatéria de instituicbes e pessoas, mas sua mobilizacdo em torno de um
objetivo construido coletivamente” (Junqueira, 2019, p. 157).

Com essa abordagem, as organizacdes em rede apresentam uma distincdo em
relacdo as estruturas tradicionais. Enquanto estas se caracterizam por sistemas de
poder hierarquicos, com defini¢cdes rigidas e fluxo predefinido, as organizacdes em
rede seguem uma dindmica mais flexivel e colaborativa (Junqueira, 2019). Desse
modo o poder de decisdo é distribuido igualmente entre todos os participantes do
processo, assim como a responsabilidade, que se transforma em corresponsabilidade
(Giaqueto, 2010). Nessa dimenséo, Junqueira e Inojosa (2019), afirmam que as redes
empoderam seus participantes, pois elas vivem do fluxo das relacdes entre eles.

No contexto do trabalho em rede, a consecucdo de metas estd mais vinculada
ao engajamento consciente de todos os envolvidos do que a métodos baseados em
disciplina e controle. Essa dindmica ressalta a importancia do comprometimento
pessoal de cada integrante, evidenciando que o movimento e a eficacia da rede séo
resultados diretos das acdes voluntarias e autbnomas de seus membros (Giaqueto,
2010). Nessa dimensédo, a énfase recai sobre a criatividade e a compreensdo,
superando a importancia da certeza. Isso se deve ao reconhecimento de que a

complexidade e as incertezas da realidade social ndo podem ser adequadamente
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consideradas pela perspectiva do pensamento positivo, centrada em certezas. Em vez
disso, abre-se espaco para uma abordagem que valoriza as interagcées dinamicas e
as transformacdes constantes (Junqueira, 2019).

Na perspectiva da intersetorialidade, “como principio do trabalho em redes,
como o proprio nome ja pressupde, sugere a ideia de articulagdo, conexao, vinculos,
acbes complementares, relagcdes horizontais entre parceiros, interdependéncia de
servigos” (Silveira; Araujo, 2022, p. 149). Dessa forma, a rede complementa a
dimensao intersetorial das politicas sociais e para garantir a eficiéncia da gestao
dessas politicas é necessério tanto a formacdo de redes quanto uma gestao
intersetorial, visto que essa oferece suporte para constru¢do das redes (Junqueira,
2019).

Desse modo, valores inclusivos bem definidos pelas instituices que ofertam o
AEE no municipio atrelados a uma cultura inclusiva sustentada por uma abordagem
de rede em uma gestdo intersetorial, sdo capazes de diminuir a excessiva
necessidade de profissionais especializados para auxiliar individualmente aqueles
gue encontram barreiras que impedem a aprendizagem e a participacado. Ao discutir
tal assunto, Booth e Ainscow (2011), adotam uma nocdo ampla de suporte,
abrangendo todas as atividades que visam valorizar igualmente a todos. Nesse
sentido, os autores concluem que, suporte pode ser entendido como toda acao a favor
da ruptura na cultura tradicional de inclusdo por parte de todos os envolvidos, em
todos os ambientes.

Destarte, € possivel afirmar que ndo é a presenca de um profissional
especializado para atender as demandas da Educacao Especial que ird garantir a
incluséo escolar, isso vai depender, acima de tudo, da cultura inclusiva das instituicées
que ofertam o AEE. Em consonancia com esse argumento, Macedo, Carvalho e
Pletsch (2011, p. 34), afirmam que, a educagéao verdadeiramente inclusiva trata-se de
uma politica educacional que “tem por objetivo atender e responder as necessidades
dos alunos, tendo como principio basico que independente de suas especificidades,
desenvolvam aprendizagens significativas interagindo uns com os outros, com ou sem
AEE".

De certo, a eficacia do AEE esta diretamente relacionada a cultura de um
municipio e ao comprometimento de todos os envolvidos no processo educacional.

7

Entretanto, ndo € possivel desconsiderar que para promover alteragbes em uma
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cultura enraizada, faz-se necessario um processo, muitas vezes exaustivo, que
demanda persisténcia. Assim, € importante notar que criar uma cultura inclusiva por
meio da abordagem colaborativa ndo € um processo Unico, mas sim uma jornada
continua.

Portanto, para que a inclusao escolar almejada nos discursos da atualidade
deixe de ser uma utopia, mais do que criacao de politicas inclusivas é necessario rever
as atitudes lancadas para cumprimento das politicas que ja existem. Para Booth e
Ainscow (2011), a cultura interfere na politica e essa interfere na pratica. No contexto
da oferta do AEE, essa interrelacdo implica em mudancas profundas nas préticas
educacionais e, por conseguinte, na formacao dos profissionais envolvidos, tema que

sera abordado na préxima secao.

3.1.1.2 Uma abordagem intersetorial na formacé&o dos profissionais para atuar no AEE

A implementacdo de uma abordagem intersetorial nas praticas educacionais
demanda uma reestruturacao significativa na formacé&o dos profissionais envolvidos.
Isso porque, “as técnicas utilizadas nos cursos de formagao, em geral ndo favorecem
as praticas colaborativas no ambiente escolar, tal aspecto € um dificultador para a
promocao de acdes inclusivas (...)” (Capellini; Lenharo; Lopes, 2014, p. 46). Essa
transformacdo ultrapassa as fronteiras da sala de aula e abrange todos os
profissionais que desempenham papéis diretos ou indiretos no ambiente escolar.
Nesse contexto, € crucial ressaltar as trés dimensodes que influenciam a oferta do AEE:
os profissionais envolvidos no AEE em niveis de gestdo macro, aqueles
comprometidos com a prestacdo do AEE nas SRMs e os profissionais da educacao
regular.

Dessa forma, € preciso pensar na revisdo da formacdo envolvendo toda a
comunidade escolar. Martins (2012, p. 240), real¢ga que, “ndo apenas o professor
precisa estar preparado para a atuacao com a diversidade do alunado, no cotidiano
da escola, mas todos os profissionais envolvidos”. Nessa perspectiva o autor afirma
que, todos “os auxiliares de acado educativa necessitam de formacao especifica”
(Martins, 2012, p. 240).

Ao discutir tal assunto, Quintanilha e Wandekoken (2022) concordam que a

intersetorialidade assinala a necessidade de uma mudanca de paradigma na area da
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formacdo de todos os profissionais. Essa mudanca incentiva uma visdo mais
abrangente dos desafios que os profissionais podem enfrentar em suas praticas
diarias, promovendo uma sensibilidade maior para lidar com a diversidade e a
multiplicidade de perspectivas.

Assim, € importante que a formacao leve em consideracdo o contexto pratico
dos profissionais, possibilitando situacdes em que estes possam mobilizar seus
recursos voltados para a acao profissional (Martins, 2012). Nesse sentido, Silva e
Mendes (2022) afirmam que os profissionais vao se transformando, cabendo a eles,
por meio de atitudes e préticas, modificar culturas de isolamento profissional e de
exclusdo. Destarte, Capellini e Mendes (2007, p. 114), afirmam que “ainda que o
processo de reflexdo e discussdo sobre a pratica ndo seja suficiente para se obterem
mudancas, ele é indispensavel’.

Desse modo, as pessoas, que fazem parte da comunidade escolar, passam a
se conhecer melhor e s&o incentivadas a sair do isolamento, empenhando-se
conjuntamente para analisar os fatos e buscar solugdes. Nesse sentido, Martins
(2012, p. 245), afirma que:

Para preparar convenientemente tais profissionais, necessario se faz
a implementacgéo de programas de formagéo continuada, elaborados
de maneira consistente, coerente com a realidade vivenciada, com as
necessidades dos profissionais envolvidos, em que seja incentivada a
aprendizagem mutua, e que um profissional possa também aprender
com o outro de maneira equilibrada. S6 assim, as estratégias de
formacgéo poderéo resultar em acdes diferenciadas e transformadoras

(...).

Sem duavida, uma formacgéo que negligencia essas caracteristicas resulta em
uma compreensao distorcida das dificuldades e potencialidades. Isso, por sua vez,
compromete a capacidade de oferecer o atendimento educacional especializado
adequado que esses alunos necessitam (Glat, 2000).

Conforme mencionado, numa perspectiva intersetorial, o professor ndo pode
ser considerado como centro exclusivo do processo de oferta do AEE, logo, a reviséo
na formacdo deve contemplar todos os atores envolvidos. No entanto, o
desenvolvimento profissional dos professores necessita ser destacado, ja que sdo
esses profissionais que atuam diretamente com o trabalho pedagogico (Capellini;
Mendes, 2007).
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Nesse contexto, atualmente, a formacgéo docente no Brasil ndo garante bases
tedricas e praticas para trabalhar com a diversidade discente. Esse problema é ainda
mais acentuado no que se refere aos conhecimentos oferecidos nos cursos de
licenciaturas, sobre a Educacdo Especial e Educacéo Inclusiva (Capellini; Lenharo;
Lopes, 2014). Destarte, a precariedade da formacéo inicial e continuada dos docentes
€ um grande problema a ser resolvido (Pletsch, 2012).

Contudo, nas legislagbes que versam sobre a Educacdo Especial na
perspectiva da inclusdo, percebe-se que a formacéo do professor deve acontecer de
forma solida, tanto em sua formacéo inicial, quanto em sua formacdo continuada
(Capellini, et al. 2016). Entretanto, apesar das iniciativas oficiais, faltam diretrizes
claras para a formacdo de professores na perspectiva da inclusao (Pletsch, 2012).
Essa falta de clareza resulta em uma formacao fragmentada, e assim, o professor ao
se deparar com as demandas do cotidiano escolar, principalmente no que se refere a
necessidade de trabalhar com a Educacdo Especial, sentem-se despreparados
(Capellini, et al. 2016). Para Pletsch (2012), clareza nas diretrizes para a formacao de
professores na perspectiva da inclusdo sdo necessarias, visto que, percebe-se um
despreparo dos profissionais formados para atender os alunos da forma como é
demandado pelo AEE.

Nesse contexto, € possivel afirmar que, sem investimento na qualificacdo dos
profissionais que atuam na oferta do AEE, a dificuldade em oferecer uma atuacéo
mediadora competente aumenta (Mendes, 2013). Sendo assim, os professores devem
ser preparados nos cursos de formacdo para enfrentar a realidade tal como ela é,
considerando a sua natureza heterogénea e os desafios praticos que ela apresenta.
No entanto, percebe-se que, em grande parte dos cursos de formacao, falta uma
abordagem que facilite a integracdo e a aplicacdo pratica dos conhecimentos
adquiridos, resultando em uma preparacéo insuficiente (Capellini; Lenharo; Lopes,
2014).

De certo, uma formacao inicial ndo é o suficiente para preparar o professor
integralmente para a praxis pedagoégica, mesmo porque a formagéo é continua, de
acordo com as demandas e a dindmica do cotidiano escolar (Garnica, et al. 2016).
Além do mais, a formacao continuada de professores é necessaria para minimizar as

lacunas da formacao inicial e permitir a socializacdo entre os professores, troca de
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experiéncias e o desenvolvimento de conhecimentos em uma abordagem colaborativa
(Capellini; Lenharo; Lopes, 2014).

Portanto, numa perspectiva intersetorial é fundamental desenvolver e
potencializar espacos de formacao continuada em e para o trabalho colaborativo de
todos os profissionais (Silva; Mendes, 2022). Desse modo, o trabalho colaborativo tem
sido destacado “como uma das condigdes e estratégias necessarias para a melhoria
do processo de escolarizacdo de estudantes publicos da Educacédo Especial, bem
como se configura como espaco potente para o desenvolvimento profissional de
equipes de ensino” (Silva; Mendes, 2022, p. 62-63). Nesse sentido, na préxima secao,
abordaremos a necessidade de uma abordagem colaborativa entre os profissionais

gue atuam na oferta do AEE.

3.1.1.3 A abordagem colaborativa entre os profissionais que atuam no AEE

O trabalho colaborativo € um dos pilares mais importantes para a construcédo
de uma escola inclusiva, e oferece grandes beneficios para todos os envolvidos
(Capellini; Lenharo; Lopes, 2014). Nesse sentido, ndo é simplesmente uma teoria,
mas sim uma abordagem que busca a progressiva sistematizacao de conhecimentos.
Assim, grupos colaborativos se unem e trabalham conjuntamente para alcancar um
objetivo comum compartilhado. Nesse sentido, a abordagem colaborativa é
especialmente adequada quando o objetivo é estabelecer um espaco para a troca de
informacdes e o desenvolvimento de discussées em um ambiente conjunto (Peixoto;
Carvalho, 2007).

Entretanto, cada profissional envolvido, buscara atingir por si mesmo o objetivo
consensual do grupo. “Dai resultardo uma produgdo coletiva e as producgdes
individuais dos integrantes” (Peixoto; Carvalho, 2007, p. 195). “A colaboracao atua,
assim, em dois processos: do participante individual e do grupo” (Peixoto e Carvalho,
2007, p. 195). Sendo assim, o trabalho colaborativo oferece ao participante a

possibilidade de:

Participar de maneira ativa e constante das intervencées do grupo;
desenvolver progressivamente sua autonomia e sua capacidade de
interagir de maneira eficaz; desenvolver competéncias, tais como:
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andlise, sintese, resolucdo de problemas e avaliacdo (Peixoto;
Carvalho, 2007, p. 197).

Nessa perspectiva, “ndo basta defender politicas radicais de inclusdo escolar
tendo como alternativa Unica o AEE em salas de recursos multifuncionais ou centros
especializados” (Pletsch, 2012, p. 15). E necessario um olhar para a abordagem
intersetorial entre todos os setores que atuam na oferta do AEE. Tal abordagem deve
abranger trés dimensodes: os profissionais envolvidos no AEE em niveis de gestao
macro, oS que estdo comprometidos com a prestacdo do AEE nas SRMs e os
profissionais da educacéo regular. A Figura 2 traz uma representacao dessas trés

dimensoes.

Figura 2 - Dimensdes de uma abordagem intrasetorial na oferta do AEE

Fonte: Elaborado pela autora, 2023.

Ao propor uma analise das trés dimensdes, afirmamos que uma abordagem
intrasetorial entre elas é essencial. Isso porque, “para melhor atender a diversidade,
€ necessario ter uma visao do conjunto” (Capellini; Mendes, 2007, p. 117). Essa visao
ndo apenas reconhece a diversidade, mas a utiliza como uma forga positiva, além de
ser fundamental para lidar de maneira eficaz com a complexidade e a riqueza que a
diversidade traz. Ao adotar essa abordagem, aumentam as chances de as politicas
atingirem seus objetivos, promovendo assim um ambiente educacional mais inclusivo.
Nesse sentido, Mendes, Almeida e Toyoda (2011) afirmam que esse tipo de
abordagem favorece a superagéo de barreiras que néo seria possivel por meio de um

trabalho independente.
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No nivel de gestdo macro, muitos municipios ja contam com uma equipe
multidisciplinar como uma possibilidade de apoiar a inclusdo escolar, como € o caso
do municipio de Uba. Entretanto, a discusséo sobre como atender a diversidade ainda
€ muito fragmentada, o que representa um desafio. Para que o servico de uma equipe
multiprofissional possa contribuir para construir escolas inclusivas € necessério o
desenvolvimento de uma “filosofia comum, pautada no modelo educacional da
consultoria colaborativa escolar (...)" (Silva; Mendes, 2021, p. 33). Essa consultoria
colaborativa deve se concentrar em oferecer suporte e trabalhar de forma intersetorial
com 0s que estdo comprometidos com a prestacdo do AEE nas SRMs e os
profissionais da educagéao regular.

Silva e Mendes, (2021, p. 46 apud Garcia, 1994, p. 49), esclarecem que a
formacdo de uma equipe multiprofissional exige alguns requisitos fundamentais para

seu funcionamento, que envolvem:

a) a formacgéo individual de seus membros, b) a reflex&o partilhada de
suas praticas, ¢) a adaptabilidade, que corresponde a capacidade da
equipe em unir seus conhecimentos sem sobreposi¢éo de convic¢des
individuais; e, d) o sentido de identidade que une o conhecimento do
grupo, seu funcionamento e o empenho pessoal de cada um dos seus
membros, pois ao contrario disso “(... aumentam as dificuldades para
0 estabelecimento de uma relagdo eficaz entre profissionais
provenientes de areas de saber diferentes, 0 que origina intervencdes
parcelares ou justapostas”.

Nesse sentido, a formacdo individual dos membros de uma equipe
multiprofissional é essencial para promover o crescimento profissional, facilitar a
colaboracdo efetiva e garantir que a equipe esteja preparada para enfrentar os
desafios em constante mudanca nos diversos campos de atuacdo. Ja a reflexao
pratica permite que a equipe avalie e ajuste suas abordagens, aprendendo com
experiéncias passadas. O requisito da adaptabilidade destaca a importancia da
flexibilidade e da abertura para integrar diferentes perspectivas. Esse senso de
unidade fortalece o comprometimento dos membros com o0s objetivos comuns,
promovendo uma abordagem integrada para resolver problemas. Além disso, Silva e
Mendes (2021), destacam a necessidade de haver tempo conjunto para reflexao.

Ao negligenciar esses requisitos, podem surgir problemas no alcance dos

objetivos e ocasionar lacunas no atendimento e na eficacia das praticas profissionais.
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Portanto, o desenvolvimento de uma equipe multiprofissional bem-sucedida requer
ndo apenas profissionais qualificados, mas também a conscientizagdo sobre a
importancia da colaboracdo, da comunicacéo eficaz e do respeito pela diversidade de
conhecimentos e experiéncias.

Dito isto, procedemos a analise da abordagem intersetorial na sala de recursos.
Os profissionais envolvidos nesse contexto devem estabelecer uma articulagdo eficaz
com seus colegas da escola regular e com a equipe multidisciplinar da SME. Essa
interacdo deve ser abrangente, abarcando gestores, coordenadores, professores e
demais profissionais envolvidos de forma direta ou indireta na prestagédo do AEE. Além
do mais, para que essa articulagdo possa contribuir com a incluséo dos alunos, o
professor da SRM precisa estar proximo do professor regente, por meio de encontros
frequentes, a fim de que esse possa utilizar os recursos e estratégias que foram
implementadas pelo professor de SRM (Pelosi; Souza, 2012).

Contudo, a cultura docente é marcada pela forma isolada com que os
professores das SRMs e os da sala regular planejam suas atividades de ensino,
caracteristico de uma cultura escolar mais tradicional e menos inclusiva, visto que, 0s
professores realizam o planejamento de forma individual (Silva; Mendes, 2022). Nesse
sentido, “a cultura escolar individualista refor¢a o discurso de trabalho isolado, e sendo
assim o trabalho colaborativo € necessario para mudar a realidade” (Silva; Mendes,
2021, p. 33).

De certo, “a colaboracao entre o professor da classe comum e o professor da
SRM é uma possibilidade para minimizar as dificuldades encontradas pelo professor
regular” (Pasian; Mendes; Cia, 2017, p. 967). Nessa perspectiva, Zerbato e Mendes
(2014) afirmam que para que esse trabalho aconteca é preciso que a gestao favoreca
espacos de reflexdo do trabalho e planejamento que favorecam a escolarizacdo dos
alunos da Educacao Especial.

Além disso, é crucial promover uma abordagem colaborativa entre a SRM e a
equipe multidisciplinar, visto que essas duas instancias atuam na perspectiva do AEE,
e, portanto, torna-se crucial essa abordagem a fim de favorecer o sucesso da incluséao
escolar dos alunos da Educacéo Especial.

Ja na dimensao da escola regular, a abordagem intersetorial na perspectiva de
uma educacgao inclusiva, desempenha um papel fundamental ao reconhecer a

interdependéncia entre diferentes aspectos da vida dos alunos e procura abordar



86

essas complexidades de forma integrada. Sendo assim, a intersetorialidade entre
escola, SRM e equipe multidisciplinar contribuem significativamente para aprimorar as
condicBes de aprendizado do aluno.

Contudo, numa perspectiva setorial deve haver o trabalho colaborativo entre
todos os profissionais da escola. Nesse contexto, “a lideranca escolar, exercida por
meio de gestores (diretores, vices diretores e coordenadores pedagdgicos e
orientadores educacionais), assume papel fundamental” (Silva; Mendes, 2021, p. 41).
Desse modo, os professores e demais agentes escolares “podem adotar estratégias
a fim de construir uma rede de apoio para garantir o atendimento adequado aos alunos
da Educagéao Especial que recebem em seus espagos” (Souza; Oliveira; Paiva, 2022,
p. 3). Essa rede de apoio torna-se necessaria, visto que o trabalho colaborativo exige
de seus participantes “uma atuagao que geralmente era realizada de modo individual
e hoje vem necessitando de um trabalho em equipe” (Capellini; David, 2014, p. 193).

Ademais, no contexto da sala de aula, € comum a cultura tradicional do
isolamento, que se refere a praticas e atitudes que mantém os professores
trabalhando de forma independente, com pouca colaboracao ou interacéo significativa
entre eles. Tal contexto pode gerar dificuldades nas relacdes interpessoais e
profissionais entre o professor regente e o professor especializado. E, apesar de o
trabalho conjunto ser um dos fatores mais importantes para o sucesso da incluséo
escolar, a escola ndo demonstra estar preparada para possibilitar essa colaboragéo
(Vilaronga; Mendes; Zerbato, 2016).

Em um cenario favoravel a uma escola inclusiva, professor regente e professor
de suporte ao AEE devem atuar numa perspectiva de coensino. Trata-se de “um
servigo de apoio a inclusao escolar conhecido também como trabalho colaborativo”
(Zerbato; Mendes, 2014, p. 1). A pratica desse servico, como um dos principios da
inclusédo escolar, pressupde que esses profissionais elaborem juntos o planejamento
de aula. Além disso, ambos dividem a responsabilidade na instrucdo e nas regras
estabelecidas, na avaliacdo e demais aspectos (Vilaronga; Mendes; Zerbato, 2016).
Assim, a pratica do coensino permite a constru¢cado de novos conhecimentos, além de
viabilizar uma formacéo continuada durante a propria pratica e destaca-se como uma
abordagem enriquecedora ao proporcionar a oportunidade de compartilhar saberes e
experiéncias que favorecem o desenvolvimento individual e contribui para um

ambiente escolar mais inclusivo (Vilaronga; Mendes; Zerbato, 2016).
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Contudo, a atuacao colaborativa deve respeitar os limites da individualidade
das funcdes. Nesse sentido, Mantoan (2022), afirma que € necessario evitar duas
situacdes. A primeira se refere a interferéncia do professor especializado na rotina da
sala de aula e a segunda se refere a pratica do professor regente de tratar o aluno da
Educacédo Especial como sendo exclusivo do professor especializado. Para Mendes
(2017. p. 77), esse discurso “serve para eximir a escola da responsabilidade pela sua
educacdo. Seria como se a escola estivesse fazendo uma concessdo e nhao
garantindo um direito que eles efetivamente tém”. Ou seja, ndo se considera a escola
como lugar de participacao desses estudantes.

Assim, ap6s a exposicdo do diagnostico no segundo capitulo e da analise
tedrica apresentada no terceiro capitulo, a proxima secao abordara a realizacdo de
uma pesquisa de campo como meio de investigar empiricamente as questdes

levantadas até o momento.

3.2 ASPECTOS METODOLOGICOS UTILIZADOS NA COLETA DE DADOS

Este trabalho sustenta-se em uma pesquisa qualitativa. A escolha desse tipo
de pesquisa se deve ao fato de que ela permite uma descricdo aprofundada de
determinada realidade (Trivifios 1987). Entre as varias formas que podem assumir
uma pesquisa qualitativa, destaca-se na presente dissertacdo, o estudo de caso.
“Estes estudos tém por objetivo aprofundar a descricdo de determinada realidade”
(Trivifos, 1987, p. 110). Desse modo, Ludke e André (2018), afirmam que tal
abordagem oferece grande potencial para conhecer melhor o problema a ser
investigado. Logo, é uma ferramenta valiosa para compreender detalhadamente a
relacdo entre NUPSE e CAEE, e como esses setores atuam para ofertar o AEE.

Além disso, a pesquisa qualitativa permite a andlise dos significados atribuidos
pelas pessoas participantes da pesquisa sobre determinado fenbmeno. Nesse
sentido, trata-se de uma abordagem que “concebe o conhecimento como um processo
socialmente construido pelos sujeitos nas suas interagdes cotidianas (...)" (André,
2013, p. 97). Uma vez identificado o tipo de pesquisa, a fim de organizar o processo
de ida ao campo, a pesquisa foi estruturada em instrumentos para producédo de dados,

sendo eles a entrevista semiestruturada, e o grupo focal.
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Para Trivifios (1987) a entrevista semiestruturada é um dos meios mais ricos
para realizar a coleta de dados. André (2013, p. 100) concorda que, “trata-se de um
método que se impde como uma das vias mais importantes no estudo qualitativo”.

Ainda segundo o autor:

Podemos entender por entrevista semiestruturada, em geral, aquela
que parte de certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e
hipbteses, que interessam a pesquisa, e que, em seguida, oferecem
amplo campo de interrogativas, fruto de novas hip6teses que vao
surgindo a medida que recebem as respostas do informante. Desta
maneira, o informante, seguindo espontaneamente a linha de seu
pensamento e de suas experiéncias dentro do foco principal colocado
pelo investigador, comeca a participar na elaboracdo do contetdo da
pesquisa (Triviflos, 1987, p. 146).

Nesse formato, ndo h4 uma imposicao de uma ordem rigida de questdes. As
informacdes fluem de maneira natural e auténtica, a partir de uma influéncia reciproca
entre entrevistador e entrevistado através de uma relacdo de interacdo que cria um
ambiente mais flexivel e propicio para a obtencdo de informacdes detalhadas e
profundas (Ludke; André, 2018).

A escolha desse tipo de entrevista surge da necessidade de criar um ambiente
flexivel e propicio para a obtencdo de informacdes detalhadas sobre o AEE no
municipio a partir da perspectiva da coordenadora do NUPSE e da coordenadora geral
do CAEE. Tais sujeitos, participantes da entrevista, se relacionam com o problema de
pesquisa apresentado, visto que ambos atuam em nivel de gestdo do AEE no
municipio.

Para agendar as entrevistas, entramos em contato com as coordenadoras por
telefone, explicando a pesquisa e seus objetivos. Em seguida, verificamos a
disponibilidade delas, destacando a importancia de sua participacdo para o
desenvolvimento do estudo. As entrevistas foram conduzidas de forma presencial,
individual e com gravacéo de audio por meio de um dispositivo moével. E relevante
mencionar que, na data das entrevistas com as coordenadoras, ambas tiveram acesso
ao Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e o assinaram antes do inicio
das atividades.

Outra técnica utilizada foi o grupo focal, aplicado a 19 participantes, incluindo
0s integrantes da equipe NUPSE, os analistas do CAEE e as professoras de apoio.

Este representa uma abordagem de coleta de dados que, através da interagcéo grupal,
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fomenta uma andlise aprofundada de um tema ou foco especifico. Ao contrario de
outras técnicas, tem a capacidade de atingir um nivel reflexivo mais profundo,
expondo dimensdes de compreensdo que frequentemente permanecem hao
exploradas por meétodos convencionais de coleta de dados. Essa analise se
desenvolve a partir de uma perspectiva dialética, na qual os membros do grupo
compartilham objetivos comuns e colaboram como uma equipe para aborda-los. Essa
dindmica coletiva facilita a emergéncia de insights e perspectivas diversas,
enriguecendo a compreensao do tema em discusséo (Backes, et al. 2011).

Nessa perspectiva, Manzini (2014), pondera que o grupo focal se assemelha a
uma entrevista em grupo, porém, ndo pode ser confundido com esse modelo. “N&o se
trata de coletar respostas a determinadas perguntas, mas de como instigar e manter
a produgao de dialogo sobre o tema em foco” (Manzini, 2014, p. 128).

Desse modo, o grupo focal € uma técnica de pesquisa qualitativa que busca
explorar as percepcoes, opinides e experiéncias de um grupo de pessoas sobre
determinado tema. Uma caracteristica fundamental desse método é a promocao da
pluralidade de ideias, divergéncias e diferentes perspectivas, em vez de buscar
consenso. A énfase na interacdo do grupo deve ser direcionada pelo pesquisador, que
assume o papel de moderador (Gui, 2003).

O grupo focal foi aplicado a trés membros atuais da equipe NUPSE, composta
por um assistente social e dois psicologos. Além do mais, um pedagogo que fez parte
da equipe durante o ano de 2023 também patrticipou, totalizando quatro participantes.
Esses profissionais foram escolhidos por integrarem, ou no caso do pedagogo, ja ter
integrado uma equipe multidisciplinar diretamente envolvida com a Educacgao Especial
no municipio. O objetivo desta abordagem foi explorar e analisar a atuacdo da equipe
na prestacdo de AEE no contexto municipal.

Para agendar o grupo focal com a equipe NUPSE, foi realizada uma
abordagem presencial junto aos profissionais da equipe. Durante esse encontro,
foram apresentados os detalhes da pesquisa, bem como seus objetivos.
Posteriormente, foi feita uma consulta sobre a disponibilidade de cada participante
para integrar o grupo focal, enfatizando a relevancia da participacdo deles para o
avanco da pesquisa. Tal instrumento de pesquisa foi conduzido de maneira presencial

e registrado em audio através de um dispositivo mével. E importante destacar que, na
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data de realizacéo do grupo focal, os quatro participantes tiveram acesso ao TCLE e
0 assinaram antes do inicio das atividades.

O grupo focal foi conduzido com nove, dentre os 15 analistas que compdem a
equipe do CAEE. Embora todos tenham sido convidados, apenas nove puderam
participar na data agendada. A selecdo desses profissionais foi baseada em sua
atuacdo em uma das dimensdes da oferta do AEE no municipio. O objetivo desta
abordagem foi compreender como esses profissionais estavam envolvidos na
prestacdo do AEE dentro do contexto da sala de recursos.

Para organizar o grupo focal com os analistas, enviamos um e-mail a
coordenacdo do CAEE, solicitando os numeros de telefone desses profissionais. Em
seguida, enviamos uma mensagem explicando o0s objetivos da pesquisa e
convidando-os a patrticipar. O convite incluiu a data e o horario acordados previamente
com a coordenadora do CAEE, ressaltando que o encontro seria presencial em
formato de grupo e que seria gravado em audio e video através de dispositivos
moveis. E relevante mencionar que, na data de realizacdo do grupo focal, os nove
analistas que aceitaram o0 convite para participar tiveram acesso ao TCLE e o
assinaram antes do inicio das atividades.

Ademais, todas as professoras de apoio da rede municipal contratadas para o
ano de 2024, com pelo menos seis meses de experiéncia na funcdo, um total de seis
profissionais, também foram convidadas a participar de um grupo focal. Um convite
para participar da pesquisa, com sugestdo de data e horario e apresentacdo dos
objetivos do estudo, foi entregue pessoalmente a cada professora de apoio,
juntamente com duas vias do TCLE.

Com todas as participantes previamente confirmadas, na data e horario
marcados, realizamos o grupo focal através do Google Meet, cujo link foi enviado via
grupo de WhatsApp criado especificamente para essa finalidade. Ao entrarem na
chamada, foi orientado que todas estivessem com suas cameras ativadas, criando um
ambiente mais pessoal e facilitando a comunicagao nao-verbal.

Todas as professoras participaram simultaneamente, e a gravacéo da reuniao
foi feita em &udio e video utilizando o recurso de gravacdo disponibilizado pela

plataforma, apos consentimento prévio para que a gravacao fosse utilizada
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posteriormente para analise. O objetivo dessa abordagem foi explorar e analisar a
atuacdo dessas profissionais como suporte de AEE na sala de aula regular, no
contexto municipal.

O grupo focal revela uma dinamica complexa e rica em interagdes, onde cada
participante ndo apenas expressa suas opinides e sentimentos, mas também se
posiciona em relagcdo aos outros membros do grupo. Ao contrario de uma entrevista
individual, onde o respondente fala diretamente ao entrevistador, no grupo focal a fala
€ moldada pela presenca e reacdes dos outros participantes.

Durante a aplicacdo do instrumento, foi possivel perceber que as falas ndo
aconteceram de forma isolada; elas se entrelacaram, respondendo a fala anterior,
complementando ideias ou até mesmo confrontando opinides diferentes. Além das
falas, foram analisados os gestos, as expressoes faciais, o tom de voz e 0s momentos
de siléncio diante das perguntas, que forneceram pistas valiosas para orientar as
discussoes. A riqueza do grupo focal reside, justamente, nessas interacoes, onde as
reacdes sao tao significativas quanto as palavras ditas.

Cabe destacar que, as identidades dos sujeitos que participaram da pesquisa
foram preservadas na divulgacdo dos resultados, e todos assinaram um Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido antes do inicio das entrevistas, cujo modelo se

encontra nos anexos.

3.2.1 Perfil dos agentes educacionais que atuam na oferta do AEE no municipio
de Uba

Dos 21 participantes, dois foram entrevistados e 19 participaram de um grupo
focal, totalizando 21 participantes. A analise do perfil desses sujeitos que atuam na
oferta do AEE constitui-se como ponto relevante desta pesquisa. Desse modo, a partir
das respostas aos instrumentos de pesquisa aplicados, foi possivel tracar o perfil dos

profissionais envolvidos neste estudo, conforme apresentado no Quadro 7.
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(continua)
Profissional Graduacéao Especializacdo Tempo de | Tempo
atuacao de
no atuacao
municipio | na oferta
do AEE
Coordenadora A Licenciatura em Atendimento Educacional Especializado; 18 anos 23 anos
Pedagogia Psicopedagogia; atualmente cursando mestrado na area
da Educacéo Publica.
Coordenadora B Licenciatura em Histéria; Educacéo Infantil com foco na incluséo; 23 anos 14 anos
Licenciatura em Coordenacéo e Supervisao;
Educacao Especial Psicopedagogia;
Neuropsicopedagogia;
Neuropsicomotricidade;
Atualmente esta cursando cursos de extensdo voltados
para o AEE.
Integrante do NUPSE A Psicologia Saude Publica; Gestdo publica para ganhos municipais; 02 anos 02 anos
Prevencdo ao uso de élcool e drogas; mestrado em
Psicanalise
Integrante do NUPSE B Psicologa | e 02 anos 02 anos
Integrante do NUPSE C Licenciatura em Psicopedagogia clinica e institucional; 07 anos 07 anos
Pedagogia; Licenciatura Neuropsicopedagogia clinica e institucional;
em Educacao Especial Atendimento Educacional Especializado;
Andlise comportamental aplicada ao autismo — ABA
Gestéo, superviséo e orientagao escolar;
Educacao Inclusiva e Especial;
Atualmente cursando Neuroalfabetizacéo
Integrante do NUPSE D Assisténcia Social Area da saide 02 anos 02 anos
Analista de AEE A Licenciado em Psicopedagogia hospitalar e empresarial 02 anos 02 anos

Pedagogia
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(Continua)
Profissional Graduacéao Especializacdo Tempo de | Tempo
atuacao de
no atuacao
municipio | na oferta
do AEE
Analista de AEE B Licenciado em Atendimento Educacional Especializado 06 anos 06 anos
Pedagogia;
Licenciatura em
Educacao Especial
Analista de AEE C Ciéncias Contabeis; | - 06 anos 06 anos
Cursando Pedagogia
Analista de AEE D Licenciado em Neuropsicopedagogia institucional e clinica; 08 anos 06 anos
Pedagogia;
Licenciatura em
Educacao Especial
Analista de AEE E Licenciado em Area da musica 14 anos 06 anos
Pedagogia;
Licenciatura em
Educacao Especial
Analista de AEE F Licenciado em Atendimento Educacional Especializado 4 anos 2 anos e
Pedagogia; 10
Licenciatura em meses
Educacao Especial
Analista de AEE G Licenciado em 02 anos 02 anos
Pedagogia;, | -
Licenciatura em
Educacao Especial
Analista de AEE H Licenciado em Psicopedagogia; 04 anos 04 anos

Pedagogia;
Cursando licenciatura
em Educacéo Especial

Atendimento Educacional Especializado




94

concluséo)
Profissional Graduacéao Especializacdo Tempo de | Tempo
atuacao de
no atuacao
municipio | na oferta
do AEE
Analista de AEE | Licenciatura em 08 anos 06 anos
Educacao Fisica; | e
Licenciatura em
Educacao Especial
Prof2 de apoio A Licenciatura em Letrase | - 15 anos 03 anos
Pedagogia
Prof2 de apoio B Licenciatura em Educacéao Infantil 04 anos 03 anos
Pedagogia
Prof2 de apoio C Licenciaturaem | e 12 anos 02 anos
Pedagogia e Educacéo
Especial.
Profé de apoio D Licenciaturaem | e 04 anos 03 anos
Pedagogia, Educacéo
Especial e Letras.
Profé de apoio E Licenciatura em Psicopedagogia 04 anos 03 anos
Pedagogia e Educacéo
Especial.
Prof2 de apoio F Licenciaturaem | e 08 anos 03 anos

Pedagogia e Educagédo
Especial.

Fonte: Elaborado pela autora com base na pesquisa de campo (2024).
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O Quadro 7 apresenta uma analise detalhada do perfil profissional e académico
de um grupo de profissionais que atuam na oferta do AEE no municipio de Ub&. Nota-
se que, a maioria dos profissionais possui formacao na area da Educacéao Especial, o
gue revela a busca por especializacdo para melhor atender os alunos que necessitam
de atendimento educacional especializado.

E importante ressaltar que todos os participantes descritos demonstraram
interesse pela pesquisa, 0 que permitiu a coleta de dados valiosos. Para organizar
melhor os resultados obtidos durante a coleta em campo, os dados seréao
apresentados em trés subsec¢des, cada uma abordando uma categoria de analise:

cultura inclusiva, intrasetorialidade, e formagé&o de profissionais.

3.2.1.1 Cultura inclusiva: como os participantes dessa pesquisa entendem a inclusao

escolar

Para entender a base cultural que orienta as acBes dos profissionais que
oferecem o AEE no municipio, foi solicitado que todos os 21 participantes da pesquisa
respondessem a pergunta: "O que vocés entendem por incluséo escolar?". Desses,
17 forneceram suas definicdes. Antes de analisarmos as respostas, vale destacar que
o termo "participacdo” foi mencionado em 12 delas. A recorréncia dessa palavra
aponta que 82% dos entrevistados que responderam a pergunta consideram que a
incluséo escolar pressupde a participacao dos alunos nas dindmicas escolares e nao
apenas a sua insergao.

Nessa perspectiva, a coordenadora A respondeu que "a inclusdo envolve
principalmente participacdo, aceitacdo e rompimento de barreiras dos alunos da
Educacao Especial". Segundo essa educadora, "inclusdo escolar é um processo que
envolve muito mais do que esse aluno estar dentro de uma sala de aula”.

Nessa tematica, Pletsch, S& e Mendes (2021) compreendem que a educacdo
inclusiva pressupfe que 0s sujeitos tenham acesso as escolas regulares, mas acima
de tudo, que tenham a oportunidade de participar das atividades educativas e
aprender. De acordo com essa afirmacéo, Ainscow (2004, p. 1), aponta os trés niveis

da inclusédo, sendo que:
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O primeiro é a presenca, 0 que significa, estar na escola. Mas nao é
suficiente o aluno estar na escola, ele precisa participar. O segundo,

7

portanto, é a participacdo. O aluno pode estar presente, mas nao
necessariamente participando. E preciso, entdo, dar condicdes para
gue o aluno realmente participe das atividades escolares. O terceiro é
a aquisicdo de conhecimentos — o aluno pode estar presente na
escola, participando e ndo aprendendo.

Isso implica que o conceito de inclusédo envolve uma abordagem mais ampla e
profunda, abrangendo diversos aspectos do ambiente educacional e da experiéncia
do estudante. Nao se trata apenas de colocar o aluno ha mesma sala que os demais,
mas de assegurar que ele realmente participe das atividades, se sinta acolhido,
compreendido e tenha suas necessidades atendidas de maneira adequada.

Em consonéncia, a coordenadora B, ao ser questionada sobre seu
entendimento de "inclusdo escolar", respondeu: "Para mim, inclusdo escolar significa
assegurar a presenca e oferecer as devidas oportunidades.” A entrevistada ainda
enfatizou que, para que ocorra a inclusdo escolar, € necesséario um diagndstico bem
elaborado dos alunos, o conhecimento de estratégias metodolégicas adequadas
alinhadas a praticas contextualizadas e garantir ndo somente a presenca, mas
também possibilidades de permanéncia e desenvolvimento da aprendizagem.

Sob essa perspectiva, ainda dentro da discussédo sobre a definicdo de inclusao
escolar, a coordenadora A destaca que "incluir vai além de garantir o acesso; é
essencial que a pessoa esteja envolvida no processo. Para isso, é necessario que
todos os envolvidos estejam conscientes dessa importancia e que a escola seja capaz
de promover essa participacdo”. Nesse contexto, Booth e Ainscow (2011), revelam
que a escola que encoraja 0 respeito aos direitos humanos estabelece valores
verdadeiramente inclusivos. Para os autores, a inclusdo pautada nesses valores
reconhece 0s beneficios e a necessidade da participacéo de todos.

Conforme apontado por Mendes (2017, p. 66):

O termo “inclusdo escolar” pode referir-se tanto ao ato quanto ao efeito
de incluir. Nesse sentido, ele pode assumir tanto a acdo de matricular
guanto a mera insercao fisica ou a colocacdo do aluno na classe
comum da escola regular, bem como se definir em funcéo do produto
da escolarizacdo em longo prazo, que seriam a insercéo social futura,
0 desenvolvimento pessoal e a conquista da cidadania, conforme
define a Constituicdo Brasileira, como os fins da educacéo.
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O trecho enfatiza que a inclusdo vai além do simples acesso. Para que uma
pessoa seja realmente incluida, é essencial que ela participe ativamente de todo o
processo, incluindo as atividades e o contexto educacional como um todo. No entanto,
na pratica, ao abordar a questdo "O que vocés entendem por inclusdo escolar?”, o
analista D do CAEE afirmou: "A escola recebe o aluno e pensa que, pelo simples fato
dele estar presente todos os dias, isso é suficiente para inclui-lo, mas nédo é. E
necessario assegurar a participacdo real desse aluno, caso contrario, ndo estara
acontecendo a inclusao”.

O ponto levantado por esse analista € corroborado pelas respostas das
professoras de apoio durante o grupo focal em relacéo a pergunta: “Vocés acreditam
que os alunos que vocés acompanham estao realmente incluidos na sala de aula?”.
A professora A afirmou: “Eu percebo que os alunos que acompanho ainda nao estao
incluidos. Eles estao fisicamente presentes na sala, mas ndo estdo realmente
inseridos no contexto da inclusdo”. Todas as seis professoras de apoio que
participaram da pesquisa concordaram, ressaltando que ainda ha um longo caminho
para que os alunos da Educacao Especial sejam efetivamente incluidos.

Desse modo, é imperativo reconhecer a recente conquista de facilidade de
acesso do publico da Educacdo Especial nas escolas brasileiras. Entretanto, “a
simples insercdo dos alunos nas classes regulares ndo assegura a aprendizagem,
nem viabiliza trocas sociais e simbdlicas satisfatorias” (Matos; Mendes, 2014, p. 38).

De acordo com a equipe NUPSE, com base nas informacfes coletadas a partir
da pergunta: "O que vocés entendem por incluséo escolar?", conclui-se que a incluséo

escolar vai além dos alunos da Educacgéo Especial.

Vai além do que a gente pensa sobre diagndstico, sobre ter ou néao
laudo. A inclusd@o na escola é de acordo com a necessidade do aluno,
seja no aspecto social, bioldgico, questées de mobilidade reduzida ou
de um acesso diferente que a crianca necessite, seja ela laudada ou
ndo, visando uma educagéo inclusiva” (Resposta do integrante D da
equipe NUPSE).

A citacdo destaca a importancia de olhar além do diagnostico formal ou do
laudo médico quando se trata de inclusdo escolar. Ela enfatiza que a inclusdo deve
ser baseada nas necessidades individuais dos alunos, independentemente de terem

ou ndo um laudo que ateste uma condicéo especifica. Essa abordagem sugere que a
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inclusdo ndo deve ser limitada a critérios médicos ou burocraticos, mas sim
direcionada pelas necessidades reais dos alunos, sejam elas sociais, bioldgicas,
relacionadas a mobilidade reduzida ou outras formas de acesso diferenciado que a

crianca possa necessitar. Nessa mesma perspectiva, outro integrante revelou que:

A inclusdo ndo estd restrita a um diagndstico, um tipo de transtorno ou
deficiéncia. A propria palavra traz em si essa nogao de incluir a todos.
Todos os alunos tem suas especificidades, entédo todos precisam de
uma educacdo que seja inclusiva (Fala do integrante B da equipe
NUPSE).
Em suma, a afirmacdo propde uma visdo de inclusdo que transcende
formalidades e coloca as necessidades dos alunos no centro das praticas educativas,
garantindo que todos tenham a oportunidade de aprender e se desenvolver. Ainda

nessa tematica, um integrante da equipe considera que:

A inclusdo escolar vai além de apenas facilitar o acesso das criangas
com deficiéncia. E também sobre abordar qualquer questao que possa
prejudicar o acesso, a permanéncia na escola e o desenvolvimento
pleno de cada crianca, seja uma deficiéncia ou ndo (Resposta do
integrante A da equipe NUPSE).

O relato acima constata que a incluséo escolar transcende a mera facilitacéo
do acesso das criancas com deficiéncia. Ela envolve também a abordagem de todas
as questdes que possam impedir ndo apenas 0 acesso, mas também a permanéncia
e o desenvolvimento integral de cada crianca, independentemente de possuir ou nao
uma deficiéncia. Isso significa que a inclusdo escolar deve considerar um amplo
espectro de barreiras que podem afetar o processo educativo. Essas barreiras podem
ser fisicas, como a falta de infraestrutura adequada; pedagdgicas, relacionadas aos
métodos de ensino que ndo atendem as necessidades de todos os alunos; e sociais,
como preconceitos e estigmas que dificultam a aceitacdo e integracdo plena das
criancas no ambiente escolar.

Vale ressaltar que, no sentido da tematica apresentada, outro participante do

grupo focal concordou com os argumentos dos colegas:

Concordo com o que foi dito pela equipe e gostaria de complementar,
dizendo que a inclusdo vai muito além do que a gente sabe, de
conceituacéo, de termo. Depende muito da realidade que cada escola
enfrenta, de um suporte adequado para todas as criangas (Citacéo do
integrante C da equipe NUPSE).
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Portanto, a partir da resposta do entrevistado C, podemos afirmar que, mais do
gue um conceito, a inclusdo deve ser uma pratica viva, enraizada na realidade
concreta das escolas, com um suporte que permita a todos os alunos, sem excegao,
terem as mesmas oportunidades de aprendizagem e desenvolvimento.

E possivel perceber que a equipe demonstra uma visdo de incluséo
fundamentada na educacao inclusiva. Esse termo “(...) popularizado pela Declaragéo
de Salamanca, assumiu o conceito de ‘educagao para todos™ (Mendes, 2017, p. 62).
Desse modo, o termo “ndo pode ser reduzido ao significado de educagéo escolar do
publico da Educacdo Especial em classe regular, pois a populacdo a que esse
conceito se refere € muito mais ampla” (Mendes, 2017, p. 64). Portanto, as primeiras
impressdes sobre o conceito de inclusdo que orienta a pratica da equipe NUPSE néo
discutem a escolariza¢do dos alunos da Educacdo Especial de forma separada dos
demais estudantes que tradicionalmente sdo marginalizados pela escola. Nesse
sentido, adotam uma visdo baseada na “educacao inclusiva”.

Durante a realizagdo do grupo focal, a pergunta: “O que vocés entendem por
inclusdo escolar?”, gerou um siléncio significativo entre as professoras de apoio. O
ambiente ficou tenso, refletindo a complexidade do tema. As respostas surgiram em
forma de palavras e frases curtas, revelando a percepcdo das docentes sobre a
realidade da inclusdo. Para elas, a inclusdo € um desafio constante, algo que néo é
facil de realizar pois a luta para incluir € uma realidade diaria, marcada por dificuldades
e pela necessidade de persisténcia diante das barreiras. Desse modo, considerando
as respostas e todo o contexto de realizacdo do grupo focal, € possivel perceber que,
para essas profissionais que atuam na linha de frente no atendimento direto as
criancas que necessitam de AEE, a inclusdo escolar € uma tarefa repleta de desafios.

A percepc¢ao dessas profissionais ressalta um ponto importante, abordado por
um integrante da equipe NUPSE em resposta a pergunta "Vocés gostariam de
contribuir com mais alguma informacéo?". Ele afirmou: "Existem muitos desafios na
implementacéo completa do processo de inclusdo, assim como na sua compreensao.
Apesar de termos progredido bastante ao longo dos anos, ainda ndo ha uma
compreensao plena do que realmente significa incluir" (Citacdo do integrante A da

equipe NUPSE). Logo, reconhece-se que, apesar de avancgos significativos ao longo
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dos anos, ainda h& uma lacuna na compreensdo completa do que significa realmente
incluir os alunos da Educacgéo Especial no ambiente educacional.

Buscando sondar sobre a estrutura organizacional de oferta do AEE, aos
participantes que atuam nas trés dimensdes do AEE no municipio, conforme descrito
na Figura 2, foram dirigidas perguntas em relacao ao planejamento das acées. A nivel
de secretaria, durante a realizagdo da entrevista, a questdo levantada foi: “Como o
NUPSE estrutura suas ac¢des para promover e apoiar a inclusao?”. Conforme a

resposta de uma coordenadora:

Uma das acdes esperadas do NUPSE ¢é dar suporte para a escola
regular no que se refere ao processo de inclusédo escolar, (...) para os
alunos publicos da Educacdo Especial. E por ser uma equipe
multidisciplinar, espera-se uma atuacgéo de forma preventiva, além de
fazer intervencdo em questdes onde ha vulnerabilidade social e que
acaba interferindo na probleméatica educacional e no desenvolvimento
dos alunos da rede, mas nem sempre isso é uma tarefa facil na pratica
(Fala da coordenadora A).

O trecho acima ilustra as expectativas em relacdo a atuacdo do NUPSE. No
entanto, os dados observados a partir dos relatos dos membros da equipe indicam
gue ndo ha espaco para lidar com questées de vulnerabilidade social, devido a alta
demanda na area de Educacao Especial. Além disso, a equipe atua de maneira mais
reativa, e menos preventiva.

Tal constatacido foi possivel porque, ao ser levantada a questdo: “Como a
equipe atua para colaborar com o processo de ensino e aprendizagem dos alunos da
Educacao Especial?”, durante a realizagao do grupo focal, os integrantes da equipe
NUPSE afirmaram quase simultaneamente que as atividades s&o realizadas conforme
a demanda da escola ou da secretaria. Suas atividades incluem visitas as escolas,
telefonemas, atendimento a pais e profissionais que buscam apoio na SME, além de
outras atribuicbes que surgem conforme as necessidades do cotidiano. O que

caracteriza um desafio, conforme expresso na fala abaixo:

Minha principal abordagem é reagir ao que me € apresentado, ao invés
de buscar ativamente. Eu dependo do que é trazido pra mim. Entao,
isso € um desafio muito grande. Eu ndo consigo estruturar um trabalho
para ser desenvolvido, somente reagir as demandas. A gente vai
socorrendo quem chama, tenta fazer um trabalho ja andando;
seguindo um fluxo. Eu acho isso um dificultador. Além das questdes
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financeiras de corte de verbas, de restricdo de gastos, que também
sdo grandes dificultadores nossos ha educacao (Citag¢do do integrante
D da equipe NUPSE).

O relato revela uma abordagem reativa, em que o profissional depende das
demandas que surgem ao invés de procurar ativamente por elas. Essa postura gera
um grande desafio, pois dificulta a estruturacdo e o desenvolvimento de um trabalho
organizado. Sendo assim, o participante da pesquisa, afirma estar constantemente
em um estado de resposta, socorrendo aqueles que solicitam ajuda e tentando manter
um fluxo continuo de trabalho em movimento, sem ter a oportunidade de planejar de

forma proativa. A fala de outra integrante revela essa realidade:

N&do consigo visualizar um caminho para o atendimento. O
cronograma aqui sé funciona quando temos atividades especificas.
Por exemplo, no inicio do ano, estabelecemos um cronograma para
fazer visitas para a contratacdo de professores de apoio. Entéo
estabelecemos um calendario com prazos para cumprir as visitas, mas
o trabalho em si ndo segue uma diretriz (Resposta do integrante B da
equipe NUPSE).

Percebe-se que a falta de procedimentos bem definidos para o atendimento &
um problema recorrente, o que pode levar a dificuldades para alcancar o resultado
desejado, visto que, fora de situacbes especificas, o trabalho em si ndo segue um
processo bem definido para que o atendimento seja realizado de forma eficiente. Isso
resulta em uma execucéo desorganizada, onde as atividades sao realizadas de forma
improvisada, sem um planejamento consistente.

Vale destacar que, nesse contexto, Sposati (2006), no Capitulo 3 dessa
dissertacdo, afirma que a setorialidade deve ser um elemento essencial no processo
de gestdo. O autor argumenta que, esse modelo de gestédo precisa estar articulado
com a intersetorialidade. Dessa forma, € fundamental considerar as especificidades
do NUPSE e, a partir disso, propor acées de integracdo intrasetorial entre os
responsaveis pela oferta do AEE no municipio de UbAa.

Romagnoli (2017) identifica a sobrecarga de demandas internas como uma
barreira significativa para a intersetorialidade. Nesse contexto, as acoes
frequentemente se resumem a "apagar incéndios" — uma expressao frequentemente
utilizada pela equipe NUPSE, na realizagé&o do grupo focal. Assim, diante de inUmeras
necessidades emergentes, torna-se desafiador definir um caminho claro a ser

seguido.
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Diante da limitagdo de profissionais na equipe, o que dificulta o atendimento
adequado as 32 escolas do municipio, surge a questdo: "Mesmo que de forma mais
reativa do que proativa, vocés consideram ser possivel suprir as necessidades de
todas as escolas?'. Um membro da equipe destacou que: “E humanamente
impossivel para mim compreender completamente as demandas de todas as escolas,
e acredito que esse seja um dos problemas enfrentados pelo CAEE também” (Fala do
integrante C da equipe NUPSE).

Ao serem questionados: “Ha disponibilidade para vocés atuarem em relacao as
situacdes de vulnerabilidade que ndo apresentam o perfil da Educacéo Especial?”, a
fala a seguir retrata a realidade relatada pela equipe NUPSE: “A demanda da
Educacao Especial é tdo grande que ndo tem sobrado tempo para nos dedicar aos
alunos que fazem parte da educacéo inclusiva” (Fala do integrante B da equipe
NUPSE).

Isso evidencia que a crescente demanda por Educacéo Especial, conforme
apontado no Capitulo 2, tem gerado uma pressao consideravel sobre o municipio, que
nao conseguiu ajustar a oferta para acompanhar esse aumento. Essa situacao limita

a atuacao da equipe NUPSE, conforme relato abaixo:

Eu acho que desenvolver um trabalho, a gente, com certeza néo

desenvolve com esse publico. Mas, demandas gritantes, como

situacdes de violéncia, de abuso, situagdo de vulnerabilidade em que

a gente é acionado pela escola, nés agimos. Entdo, quando tem uma

emergéncia e a gente é acionado, temos autonomia para atender a

essa demanda; porém, desenvolver um trabalho, eu ndo consigo

visualizar isso acontecendo (Fala do integrante D da equipe NUPSE).

A fala reflete a percepcéo de que, embora haja limitacbes na capacidade de
desenvolver trabalhos continuos e estruturados com o publico em questéo, existe uma
acao imediata e eficaz diante de situacOes de emergéncia. Quando essas demandas
urgentes surgem e a escola aciona a equipe, ha autonomia para intervir e atender
prontamente a essas situacdes criticas. No entanto, a continuidade e a visualizacao
de um trabalho mais profundo e regular parecem inviaveis, evidenciando um foco
reativo em detrimento de uma abordagem mais proativa e sustentada. Ja na

perspectiva de outro integrante da equipe:

Quando chegamos a uma demanda especifica relacionada a
Educacdo Especial, muitas vezes nos deparamos com outras
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dificuldades que vado além dessa é&rea. Por exemplo, questdes
relacionadas a dindmica da equipe ou diagndsticos de salde mental
gque podem ser mais desafiadores de lidar do que as situacbes
envolvendo alunos da Educacdo Especial, para os quais, de alguma
forma, conseguimos implementar intervencées e acompanhamentos.
Nesse contexto, vejo uma ampla possibilidade de atuacdo para a
psicologia (Citacdo do integrante A da equipe NUPSE).

Dentro do campo da psicologia, o integrante do NUPSE A, participante do
grupo focal, percebe uma ampla possibilidade de atuacao, sugerindo que o trabalho
do psicologo nao se restringe a Educacao Especial, mas também inclui o manejo de
questdes interpessoais e de saude mental que surgem no ambiente escolar. A fala
desse profissional apresenta uma perspectiva distinta sobre as possibilidades de
atuacdo, em comparacdo com a visdo dos outros membros da equipe. Isso porque,
enquanto o relato do integrante A sugere uma ampla gama de possibilidades de
atuacao fora da area da Educacéo Especial, os outros membros da equipe expressam
uma perspectiva de limitacdo nesse campo.

Neste contexto, é possivel destacar um dos requisitos mencionados por Silva
e Mendes (2021, apud Garcia, 1994) na secao 3.1.1.3 deste capitulo como essencial
para o funcionamento de uma equipe multidisciplinar: a adaptabilidade, que promove
a abertura para integrar diferentes perspectivas. No entanto, conforme os autores,
outro requisito fundamental é a identidade, que une o conhecimento do grupo. Embora
diferentes pontos de vista possam coexistir, € imprescindivel que a resolucdo de
problemas ocorra de maneira integrada, evitando intervencdes justapostas.

De certo, a atuagéo dos profissionais da assisténcia social e da psicologia com
énfase na area educacional, conforme descrito na Resolu¢do SEE n° 4.701/2022, ndo
restringe a oferta do atendimento ao publico da Educacéo Especial. Além disso, prevé
a implementacao de praticas que contribuam para a melhoria do desenvolvimento do
ensino, com o objetivo de evitar e reduzir problemas educacionais. Dessa forma, agir
conforme a demanda é essencial, mas também € necesséario estruturar um
planejamento estratégico.

Para a coordenadora B, durante a realizagdo da entrevista, a questao
levantada nessa tematica foi: “Como o CAEE estrutura suas agdes para promover e
apoiar a inclusdo?”. A respeito dessa questao, a coordenadora explicou que o CAEE
possui trés linhas de acdo. A primeira linha é o atendimento ao aluno, que comeca

com uma anamnese. A segunda linha de agédo envolve o trabalho com a familia.
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"Nessa acdo com a familia, realizamos um trabalho mensal com a assisténcia social,
que promove encontros com grupos de pais e aborda tematicas emergentes,
integrando a familia no processo do aluno” (Fala da coordenadora B). A terceira linha
de acao refere-se a campanhas mensais de conscientizacao, realizadas em datas
comemorativas ou sobre temas especificos para o publico atendido.

A primeira etapa descrita acontece na gestdo do CAEE, onde uma equipe
multidisciplinar traca o perfil da familia e do aluno e elabora o PAEE. Nesse processo,
os analistas que atuam como professores de AEE n&o estédo envolvidos diretamente.
Quando uma crianca ja matriculada € encaminhada a eles, recebem as informacdes
necessarias e, com base nessas informacoes, elaboram os planos de aula a serem
seguidos. Cabe problematizar, neste momento, que, o Art. 26 da Resolucdo SEE n°
4.256/2020 prevé gue:

E de competéncia dos professores que atuam nas salas de recursos
a elaboracdo e execugdo do Plano de Atendimento Educacional
Especializado (PAEE) que identifigue as necessidades educacionais
do estudante e que defina os recursos a serem utilizados, as
atividades a serem desenvolvidas e o cronograma de atendimento
(Minas Gerais, 2020, p. 5).

Desse modo, a responsabilidade de elaboracdo do PAEE ndo pode ser
delegada integralmente a outros profissionais mesmo que estes possuam uma
formacao multidisciplinar. Além do mais, outro ponto que merece destaque é que, 0S
analistas que atuam como professores de AEE sao aqueles que tém contato direto e
continuo com os alunos. Essa proximidade permite uma compreensdo mais detalhada
e sensivel das necessidades e potencialidades individuais de cada estudante. Além
disso, o contato diario com os alunos possibilita aos professores observar aspectos
no comportamento e no desenvolvimento que podem nao ser evidentes em uma
avaliacao inicial realizada por uma equipe multidisciplinar.

Vale ressaltar que, apesar de os analistas nao participarem diretamente da
elaboracdo do PAEE, eles elaboram e executam os planos de aula semanais
considerando as necessidades especificas das criancas, o que revela um
compromisso constante com a personalizagdo do ensino. Ademais, a equipe gestora
do CAEE é participativa na elaboracdo do planejamento dos analistas, atuando

colaborativamente. Tal constatagéo foi possivel através da aplicagdo do grupo focal
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com os analistas do CAEE, a partir da questao levantada foi: “Como vocés atuam para
colaborar com o processo de ensino-aprendizagem dos alunos da Educacéo

Especial?”, conforme relato abaixo:

O planejamento é baseado em uma literatura escolhida pela
coordenadora. Nao é um planejamento pré-estabelecido; nés o
construimos a partir das necessidades das criancas. No entanto, as
meninas que atuam fora das salas contribuem para essa construcéo,
oferecendo uma direcédo (Resposta do analista D do CAE).

A segunda linha de acdo € destacada por acdes colaborativas entre CAEE e
familia. “Eu vejo o trabalho colaborativo acontecer de forma efetiva nas relagbes com
as familias e isso é gratificante. Temos muitos retornos positivos e é possivel ver o
retorno do nosso trabalho” (Fala da coordenadora B). J4 a terceira linha de acéo
envolve a conscientizacdo de toda a comunidade escolar e da sociedade em geral.

No contexto da sala de aula regular, para a questédo: “Como vocés atuam para
colaborar com o processo de ensino-aprendizagem dos alunos da Educacao

Especial?”, uma professora de apoio participante relatou que:

O esperado é que nosso trabalho siga as determinacées do edital de
selecdo. O que esta descrito nele precisa ser seguido e nés tentamos
ao maximo, mas as vezes ficamos muito limitados. Ha muitas
situacdes que fogem do nosso alcance e isso impede um trabalho mais
assertivo para atender a crianca (Citagdo da professora C de apoio).

Diante desse relato, houve um momento de siléncio entre as participantes
seguido de palavras de afirmacdo que concordaram com a citagcao acima mencionada,
e em seguida, algumas barreiras enfrentadas para uma atuacado mais eficaz foram
mencionadas. Dentre essas limitacdes foram citadas questdes como a dificuldade no
relacionamento com as professoras regentes de turma que revelam um padréao
preocupante nas dindmicas escolares, conforme relato da professora de apoio B: “O
professor regente acha que a responsabilidade dos alunos da Educacao Especial é
somente do professor de apoio”. Em muitos casos, os professores regentes
transferem a responsabilidade pelo aprendizado e desenvolvimento dos alunos para
os professores de apoio, causando uma visao distorcida do papel de cada profissional.

Nessa perspectiva, a professora de apoio D afirma que: “Tendo o professor de

apoio, muitos profissionais acham que o aluno ndo é aluno dele”. Essa separagao de
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responsabilidades cria uma barreira que dificulta a eficdcia da colaboracéo, resultando
na percepcao de que o aluno acompanhado ndo pertence a turma do professor
regente.

Além disso, a crenca de que o PDI é exclusivo do professor de apoio reforca
essa fragmentacao, conforme destacado pela professora de apoio A: “Eles acham que
o PDI é de responsabilidade somente do professor de apoio”. A resposta dessa
profissional traz a tona um desafio importante: a necessidade de conscientizar todos
os envolvidos na educacéao sobre a responsabilidade compartilhada na construcéo do
PDI.

No entanto, ha abordagens, onde a disposicdo para colaboracdo entre os
profissionais pode promover um ambiente mais inclusivo e favoravel ao aprendizado,
como destaca a professora de apoio E: “Eu tive sorte, sempre trabalhei com
professoras dispostas a colaborar”. Ao contrario do que mencionam as outras
professoras, que destacam a fragmentacdo de responsabilidades e a percepcgao
equivocada sobre o papel do professor de apoio, a fala da professora E aponta para
um cenario mais positivo.

Entre as seis professoras de apoio participantes do grupo focal, quatro se
posicionaram sobre as limitagbes na relacdo com o professor regente de turma,
conforme os relatos acima. Percebe-se que as falas dessas professoras destacam a
existéncia de uma visdo equivocada por parte de alguns professores regentes, que
tendem a transferir a responsabilidade do ensino desses alunos exclusivamente para
os professores de apoio. Como discutido anteriormente, neste trabalho, por Vilaronga,
Mendes e Zerbato (2016), acOes isoladas tendem a manter os professores
trabalhando de maneira independente, com pouca colaboracdo. No entanto, o ideal
seria que o professor regente e o professor de apoio do AEE atuassem em conjunto,
adotando a perspectiva do coensino.

A fala de um integrante da equipe NUPSE, ao responder a pergunta: “Vocés
acreditam que a oferta de professor de apoio seria uma solug¢éao para o problema da
inclusdao?”, revela que "ha momentos em que parece que colocar um professor de
apoio resolve a questdo, como se ndo fosse necessario mais nada, mas nao e
verdade. Na maioria das vezes, quando ha um professor de apoio, todas as

responsabilidades recaem sobre ele" (Resposta do integrante C da equipe NUPSE).
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7

Conforme destacado por Mantoan (2022), € essencial rejeitar a pratica do
professor regente de considerar o aluno da Educagéo Especial como responsabilidade
exclusiva do professor especializado. Isso ocorre porque, em geral, 0os professores
regentes afirmam que ndo foram preparados para lidar com as necessidades
educacionais especificas dos alunos da Educacao Especial. Além disso, muitos deles
dizem n&o conseguir atender as demandas desse publico e ndo acreditam na propria
capacidade de mudar essa situacao (Capellini; Mendes, 2007).

Outra evidéncia que aponta isso € o fato de que o planejamento e 0s recursos
de acessibilidade, devem ser elaborados de forma colaborativa entre os professores
da sala de aula regular. Entretanto, a partir da questao: “Vocés tém tempo disponivel
para planejar as aulas em conjunto com o professor regente?”, as falas a seguir
evidenciam a realidade relatada pelas professoras de apoio:

“Ndés néo temos tempo para planejarmos juntas. A gente recebe o planejamento
que a professora regente fez para a turma e a partir dele temos que fazer as
adaptacdes e intervencdes com base nas necessidades do aluno que atendemos”
(Citacdo da professora F de apoio). A fala revela a realidade de falta de tempo para o
planejamento colaborativo entre professoras de apoio e professoras regentes,
evidenciando um dos desafios recorrentes no processo de inclusdo escolar. Nessa
perspectiva, o relato da professora de apoio C reforca o que foi descrito pela
professora F: "Como professora de apoio, nunca tive esse tempo". A resposta reflete
uma condicdo de trabalho que compromete a eficacia da inclusdo e sinaliza a
necessidade de ajustes na organizacdo escolar para promover um trabalho mais
integrado entre os profissionais.

A citacdo da professora B de apoio também reforca a auséncia de um trabalho
colaborativo para o planejamento das aulas: “A professora me encaminha no fim de
semana, e eu fagco as adaptagdes”. Ou seja, a resposta indica uma dinamica de
trabalho em que o planejamento entre o professor regente e apoio ocorre de forma
indireta.

Nessa perspectiva, a professora de apoio D destaca que: “Eu acho que na hora
gue a supervisora senta com a professora regente para falar do planejamento eu
também teria que estar 1a”. Quando a entrevistada menciona que "teria que estar 13"
durante a discussdo entre a supervisora e a professora regente, ela destaca a

importancia de sua participacdo ativa no planejamento. Isso revela um sentimento de
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exclusdo e uma percepcao de falta de integragdo no processo de planejamento
pedagdgico por parte da professora de apoio.

Podemos identificar que, apesar da importancia da colaboracdo para a
elaboracdo de estratégias adaptadas as necessidades do aluno da Educacéo
Especial, esse processo ndao ocorre como deveria. Desse modo, tais evidéncias
mostram a dificuldade em cumprir o esperado, conforme estabelecido no edital de
convocacao, para a atuacado do professor de apoio a sala de aula regular: "Atuar de
forma colaborativa com o professor regente de turma para a definicdo de estratégias
pedagdgicas que favoregcam o acesso dos alunos da Educacgéo Especial ao curriculo
e a sua interacdo com o grupo" (Ub4, 2023, p. 37).

O coensino, segundo Vilaronga e Zerbato (2016, p. 68), € descrito como “uma
tarefa desafiadora, pois a escola ndo se encontra preparada para promover e
possibilitar a colaboragdo entre os professores, pois iSso exige uma mudanca na
cultura escolar e nas formas de se trabalhar na sala de aula”. Assim, € necessario
rever a forma como o ensino é tradicionalmente concebido, priorizando um ambiente
onde os educadores possam atuar em conjunto de maneira integrada.

Além disso, conforme afirmam Macedo, Carvalho e Pletsch (2011) na
apresentacao teérica deste capitulo, a inclusdo ndo € garantida pela presenca do
professor de apoio, mas sim pela cultura inclusiva das instituicdbes que oferecem o
AEE. Nessa perspectiva, embora a presenca do professor de apoio ndo assegure, por
si s0, a incluséo, ele desempenha um papel importante nesse processo, visto que, a
legislagcéo prevé que esses profissionais atuem colaborativamente com o professor
regente para atender as necessidades especificas dos alunos da Educacédo Especial.

Outro aspecto destacado na pesquisa € a dificuldade de aplicar estratégias de
coensino na elaboracdo do PDI. As fragilidades apontadas no Capitulo 2 foram
confirmadas com base nas respostas obtidas durante a realizagdo do grupo focal com
as professoras de apoio para a pergunta: “Como acontece a elaboragdo do PDI?”.
Identificou-se que todas as participantes da pesquisa elaboram o PDI sem 0 apoio da
professora regente e da supervisao.

A excecado de uma participante, que relatou que o processo ocorre da seguinte
forma: ela inicia a elaboracdo, encaminha para a professora regente, que acrescenta
informacdes, e entdo o documento é passado para a supervisora escolar, que também

pode fazer acréscimos, caso necessario, e finaliza o processo. No entanto, mesmo
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nesse caso ha divergéncia com o que prevé a Resolucdo SEE n° 4.256/2020: O PDI
deve ser elaborado de forma colaborativa entre o supervisor escolar, o professor
regente e o professor de apoio, trabalhando juntos, e ndo com atribuicdes isoladas de
cada profissional.

A pergunta seguinte foi: “O que impede vocés de realizarem esse trabalho em
conjunto?”. Uma professora de apoio respondeu: “Certamente, como ja mencionado,
a percepcao do professor regente de que ele ndo é responsavel pelas situacdes que
envolvem as criancas que acompanhamos e também a falta de tempo dedicado a
essa fungao s&o fatores que dificultam” (Citagao da professora A de apoio). Sob essa
perspectiva, Zerbato e Mendes (2014), na se¢ao 3.1.1.3 deste capitulo, enfatizam a
importancia de a gestdo estabelecer ambientes que promovam a reflexdo e o
planejamento, facilitando assim a colaboracédo entre os profissionais.

Observa-se que as professoras enfrentam realidades diferentes devido a
evidente falta de padronizagéo na elaboracdo do PDI. Ademais, a estrutura do PDI,
conforme estipulado pela Resolucdo SEE n° 4.256/2020 e seguida pela rede municipal
de Uba, estabelece que o documento deve ser elaborado no prazo de 30 dias apds o
ingresso do estudante na escola. Contudo, as seis professoras de apoio que
participaram do grupo focal, alocadas em cinco escolas diferentes, afirmaram que, ao
final do primeiro semestre letivo de 2024, os prazos nao foram cumpridos. Ha falta de
orientacao, o que evidencia falhas na comunicacéo e na implementacéo das diretrizes,

conforme observado a partir do relato:

Este ano, eu procurei a gestdo e me disseram que o NUPSE néo havia
dado nenhuma orientagdo. Entdo, me disseram para fazer igual ao
modelo do ano passado, orientado pelo NUPSE, e que se tivesse uma
orientacdo diferente depois, eu faria as alteracdes. Nisso, eu fiquei
sem ninguém para me guiar, mas recebi o PDI de um aluno do ano
passado para eu ter uma base. Entdo eu estou em construgdo, mas
estou cheia de dlvidas e ndo tenho a quem recorrer. Ninguém sentou
com a gente para explicar como deveria ser feito. Eu tenho muitas
davidas. Acredito que deveriamos ter tido uma reunido no inicio do
ano para receber as orientagbes. Faz muita falta, porque eu ndo sei
se estou fazendo certo. E ndo se trata apenas de fazer uma
capacitacao isolada; é um processo (Resposta da professora B de
apoio).

Podemos concluir que, a falta de orientacdo adequada pode comprometer a

qualidade e a eficacia do PDI. Percebe-se que, a auséncia de uma reunido inicial no
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ano para explicar detalhadamente como o PDI deve ser elaborado criou um vacuo de
informacao e suporte. Essa falta de comunicagéo ndo s6 aumenta a incerteza, como
também coloca em risco a qualidade do PDI.

Vale destacar que, das professoras entrevistadas, apenas uma relatou que,
embora o PDI ndo tenha sido concluido dentro dos prazos estabelecidos, houve uma
iniciativa por parte da equipe gestora da escola para dar inicio & sua elaboragédo. No
entanto, € importante ressaltar que essa pratica € uma excecdo, e ndo uma diretriz
comum aplicada uniformemente em toda a rede de ensino. O relato sugere que a
responsabilidade pela criacdo e implementacédo do PDI recai, muitas vezes, sobre a
gestdo escolar, sem uma orientacdo clara ou padronizada por parte da SME. Isso
acaba gerando disparidades no atendimento oferecido, ja que algumas escolas
podem néo priorizar ou enfrentar dificuldades em construir o PDI adequadamente.

Além do mais, uma questao levantada por uma professora de apoio a partir do
ultimo questionamento em relacdo a esse documento chamou atencao: “Dos meus
quatro alunos que sao da Educacao Especial, dois sdo novatos. Entdo, eu perguntei
sobre o PDI desses alunos e a escola me disse que ndo vem junto, que eu teria que
elaborar. Mas e os PDI(s) dos anos anteriores? N&o recebi nada” (Relato da
professora de apoio B). Em seguida, a professora E afirmou: “ja aconteceu essa
mesma situacdo comigo. Tem hora que eu vejo que a maioria dos profissionais nao
vé a seriedade do PDI. J4 que se trata de um documento dinamico, ele ndo deveria
acompanhar a crianca?”. E sim, conforme o paragrafo 3° do art. 13, da Resolugao
SEE n° 4.256/2020, “o PDI devera acompanhar o estudante nos casos de
transferéncia, a fim de subsidiar a continuidade dos trabalhos pedagdgicos na escola
que recebera sua matricula”.

Portanto, é possivel afirmar que faltam diretrizes claras que regulamentem o
trabalho dos professores de apoio. Desse modo, Lopes e Mendes (2023) apontam
para a necessidade de melhorar as condicbes de trabalho, de supervisdo, de
formacao e principalmente de apoio a esses profissionais para favorecer a inclusao
escolar.

A inclusdo vai além das politicas e praticas institucionais; ela esta
profundamente enraizada nas atitudes e comportamentos diarios das pessoas (Booth;
Ainscow, 2011). Embora seja possivel intervir diretamente nessas areas e, a longo

prazo, promover mudan¢as mais profundas no comportamento dos individuos, €
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essencial reconhecer que a verdadeira transformacdo depende também de uma
mudanca cultural.

Diante disso, a implementacdo de uma cultura inclusiva na rede municipal de
Ubé& tem avancado e a longo prazo deve resultar na criacdo de novos habitos. No
entanto, para alcancar esse objetivo, € fundamental adotar uma abordagem critica
para superar as barreiras que dificultam o fortalecimento dos vinculos entre as
instancias que oferecem o AEE no municipio.

Para tanto, € necessaria uma abordagem em rede que, conforme apontado por
Junqueira (2019), tenha uma percepcéo integral do sujeito. Desse modo, € essencial
entender como se realizam as agdes intrasetoriais entre o NUPSE e o CAEE para
atender as demandas das escolas do municipio, sob a perspectiva dos profissionais
envolvidos na oferta do AEE. Para tanto, na proxima secédo, abordaremos de forma

mais detalhada as relacdes entre esses nucleos de apoio a inclusdo no municipio.

3.2.1.2 A intrasetorialidade pelo olhar daqueles que ofertam o AEE no municipio

Nesta secdo, buscamos analisar a perspectiva dos profissionais que oferecem
AEE sobre o conceito de colaboragéo e como ocorrem as interagdes entre o NUPSE
e o CAEE, além de suas rela¢des com as escolas. A colaboracéo, nesse contexto, se
revela como um eixo fundamental para a efetividade do AEE, uma vez que o trabalho
em equipe e a troca de informacfes entre os diferentes atores envolvidos séo
essenciais para atender as demandas dos estudantes da Educacao Especial.

Conforme ilustrado na Figura 2, é fundamental estabelecer uma abordagem
intrasetorial entre 0 NUPSE e o CAEE para atender as necessidades das escolas.
Ademais, para fomentar um ambiente educacional mais inclusivo, é necessario que
as escolas colaborem com esses nucleos, aumentando assim as chances de
promover um ambiente que verdadeiramente favoreca o processo de inclusdo. Como

resultado, a cultura® escolar inclusiva é favorecida, visto que:

No ambito da constituicdo de culturas escolares inclusivas, o trabalho
colaborativo ou a colaboracgdo profissional tem sido destacado como

3 O termo foi empregado com base no referencial te6rico, em que autores como Booth e Ainscow, entre
outros, introduzem esse conceito.
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uma das condi¢des e estratégias necessarias para a melhoria dos
processos de escolarizacdo dos estudantes publicos da Educacéo
Especial (...) (Silva; Mendes, 2022, p. 62-63).

Portanto, o trabalho colaborativo ou a colaboracéo profissional emerge como
uma das principais estratégias para a melhoria dos processos de escolarizacao
desses estudantes e € essencial para a criacao de culturas escolares inclusivas. Além
disso, essa interacdo n&o apenas amplia o conhecimento coletivo sobre as
necessidades dos estudantes, mas também proporciona uma visdo mais ampla e
integrada do processo de inclusédo, possibilitando que os desafios sejam abordados
de maneira integral.

O questionamento "Qual € o conceito de trabalho colaborativo para vocé(s)?"
foi levantado a todos os participantes da pesquisa. Durante o grupo focal realizado
com a equipe do NUPSE, observou-se a partir das respostas dos integrantes para
essa pergunta que a experiéncia de trabalho colaborativo foi logo de inicio atribuida a
necessidade de relagbes mais proximas entre NUPSE e CAEE. Tal perspectiva
sugere que o trabalho colaborativo é uma pratica desejavel e uma necessidade para
alcancar os objetivos comuns. Nessa mesma tematica, durante a realizacao do grupo

focal, um analista do CAEE definiu que trabalho colaborativo:

E um trabalho realizado por diferentes grupos de pessoas, onde todos
falam a mesma lingua e estao cientes do que acontece em cada lugar,
permitindo a troca de conhecimentos. Essa troca constr6i uma ponte
gue alinha todos os ambientes na mesma direcéo (Fala do analista A
do CAEE).

Essa fala nos remete a sistematizacdo de conhecimentos apresentada por
Peixoto e Carvalho (2007) como abordagem colaborativa. Ademais, “o trabalho
colaborativo na educacéao deve ser visto como um esforco conjunto, onde cada pessoa
contribui para complementar o trabalho dos outros. Em vez de tarefas isoladas, cada
um realiza a sua parte para criar um resultado” (Resposta do analista B do CAEE).

Mantendo a tematica, percebe-se que a definicdo do termo foi novamente
atribuida a relagédo entre os nudcleos de apoio a inclusdo. Uma coordenadora relatou
que: “O trabalho colaborativo, aqui em Uba3, seria CAEE, NUPSE atuando juntos. Mas
eu percebo pouca ou nenhuma colaboracao, o que dificulta a eficacia” (Citagcao da

coordenadora B). Desse modo, a auséncia de colaboracao efetiva entre esses nucleos
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compromete a eficacia das iniciativas voltadas para a inclusdo devido a fragmentacéo
da oferta do AEE.

Cabe problematizar, neste momento, a percepcdo das coordenadoras
entrevistadas sobre as relagdes entre os setores que ofertam o AEE no municipio.
Como resposta a questéo: “Como vocé descreveria a colaboragao entre os diferentes
setores/instituicdes que estdo vinculados a inclusdo escolar na rede municipal de

Uba?”, a coordenadora relatou a dificuldade de sinergia entre o NUPSE e CAEE.

Em relacdo a escola, percebo que estamos avangando. Quanto ao
NUPSE, a melhor demonstracédo de colaboracdo foram as reunides
gue realizamos com a participacdo da escola, do NUPSE e do CAEE.
Nessas reunides, discutimos sobre o aluno e buscamos as melhores
solugdes para ele. Isso & colaborar de forma eficaz, mas foram
situacdes isoladas. Por isso, penso que falta avancar em relagédo as
escolas, mas principalmente em relagdo a parceria com o NUPSE.
N&o é facil, mas é preciso (Citacdo da coordenadora B).

O relato confirma os desafios e a complexidade de uma abordagem intrasetorial
eficaz, que conforme apontado por Bronzo (2018), é uma tarefa complexa e
desafiadora. Isso se deve ao fato de evidenciar momentos isolados de cooperacéao,
sugerindo que, embora haja colaboracdes pontuais, elas ndo se consolidaram como
uma pratica estruturada. A referéncia a essas reuniées como "situacdes isoladas"
destaca a falta de uma sinergia sisteméatica, o que reflete problemas na comunicacao
e integracdo entre os setores envolvidos. Para aprofundar essa questédo, durante a
entrevista, foi levantada a seguinte pergunta: "Além das reunides, ha integracao entre
as atividades realizadas pelo CAEE e pelo NUPSE?".

A entrevistada relatou que: “Infelizmente, ndo aconteceu conforme esperado,
mas precisamos seguir em frente para melhorar, porque do jeito que esta ndo da para
continuar” (Declaragao da coordenadora B). Essa resposta reflete uma postura critica
e de urgéncia quanto a necessidade de buscar soluces para superar as limitaces
observadas, além de reforcar a questdo da precariedade de a¢des intrasetoriais entre
os setores, reforcando a ideia de que, embora haja esforcos pontuais, eles ndo estao
integrados, o que compromete a eficacia das a¢cdes. Como uma possivel justificativa

para a auséncia de relacdo entre os nucleos, outra coordenadora afirmou que:

Até 0 ano passado (2023), ndo havia nenhuma integracdo. Eram dois
trabalhos praticamente independentes porque o trabalho do NUPSE
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ainda estava sendo estruturado. A partir deste ano, a gente vai tentar
fazer um trabalho um pouco mais articulado, tentando compartilhar o
maximo de informacdes possiveis (Resposta da coordenadora A).

Dessa forma, € possivel perceber uma gestdo segmentada das politicas, o que,
segundo Albano, Silva e Lima (2018), demonstra ineficacia. Esse tipo de gestao pode
ter diversos impactos negativos, como a duplicacdo de esforcos, desperdicio de
recursos e dificuldades na comunicagdo e colaboragdo entre equipes. Essa
perspectiva também é evidenciada nas respostas dos integrantes da equipe NUPSE
quando questionados: “Como vocés descreveriam a relagdo da equipe com o CAEE?”.

As falas abaixo apontam para uma realidade comum:

Quando o NUPSE nasceu, ele vinha no sentido de trabalhar muito
préximo do CAEE. Tinha-se uma expectativa. No meu olhar, no meu
entendimento, daquele inicio, tinha uma ideia de proximidade, de uma
comunicacdo. Mas, na realidade, com o passar do tempo, iSSO ndo
aconteceu muito. A comunicagdo ndo aconteceu de uma maneira tdo
direta. Mas, assim, existe uma comunicacdo entre esses dois
dispositivos que também € mais voltada para a relacéo de discussao
de casos. As vezes, o CAEE quer que a gente intervenha em algum
caso que eles estdo acompanhando e vice-versa. Entdo, existe uma
comunicacao que € mais de compartilhar casos, mas eu imaginei que
ia ser mais proximo (Relato do integrante A da equipe NUPSE).

Pode-se problematizar, neste momento, que as acdes colaborativas entre os
dois nucleos mencionados acima ndo possuem um carater sisteméatico. Trata-se de
acOes simultaneas ou sobrepostas entre os atores envolvidos, o0 que ndo caracteriza
a intersetorialidade conforme discutido anteriormente neste capitulo. O integrante D
da equipe NUPSE comentou: “A relagdo acontece quando buscamos o CAEE ou o
CAEE nos busca. Nao temos momento programado em nossa rotina que favoreca
uma comunicacao direta, o que seria desejavel para atender melhor as necessidades
do publico atendido”.

Os relatos também indicam que a equipe NUPSE nao tem ciéncia de quais
alunos atendidos frequentam o CAEE e, da mesma forma, o CAEE nédo tem
conhecimento de quais alunos que o frequentam recebem acompanhamento da
equipe NUPSE, o que revela a falta de agdes convergentes para atender o mesmo

publico.
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Evidencia-se que, apesar dos esfor¢cos dos atores envolvidos, néo foi possivel
estabelecer uma agéo intrasetorial entre os setores que oferecem o AEE no municipio.
Portanto, é possivel afirmar que a ideia de relacdes em rede e, consequentemente, a
constituicdo de nos, conforme apontado por Jungueira (2019) neste capitulo, na
pratica ndo esta acontecendo de forma satisfatéria. As identidades individuais indicam
que tanto o NUPSE quanto o CAEE desempenham papéis significativos na oferta do
AEE no municipio. No entanto, os objetivos ndo sdo construidos coletivamente no que
se refere a prestacao de servi¢os ao publico da Educacéo Especial.

Cabe destacar que, apesar de a equipe NUPSE néo ter uma proposta de
atuacao direta com os analistas do CAEE, e essa situagdo n&o ser vista como uma
fragilidade a ser superada, os analistas afirmam nem mesmo conhecer o trabalho
realizado pela equipe, o que reafirma uma falta de comunicacéo e integracéo entre os
dois setores, 0 que pode limitar a execucado de acdes colaborativas. Essa limitacao
evidencia o que Warschauer e Carvalho (2014) descrevem como a formacgédo de
pequenos setores dentro de um setor maior, no caso deste estudo, o da educacéo.

Apesar deste estudo se propor a analisar a atuacdo do NUPSE e do CAEE na
oferta do AEE, é essencial considerar a relacdo desses nucleos com a escola. A
inclusdo escolar é um direito garantido, mas é necessario examinar a dimensao das
praticas. Conforme apontado por Souza, Oliveira e Paiva (2022) anteriormente neste
capitulo, a intrasetorialidade pressupde a criacdo de estratégias de apoio para que as
escolas possam oferecer um atendimento integrado aos alunos da Educacao
Especial. Assim, uma das preocupacodes da pesquisa foi captar como NUPSE e CAEE
se relacionam com a escola.

No ambito da escola regular, as professoras de apoio, responsaveis por atuar
diretamente na oferta do AEE, devem “atuar de forma articulada com os demais
profissionais da escola e com o Centro de Atendimento Educacional Especializado
“Professora Maria Apparecida Condé” - CAEE e o Nucleo Psicossocial Educacional -
NUPSE, sempre que necessario” (Uba, 2023, p. 37).

Um dos desafios que recebeu maior destaque foi a falta de interacdo entre as
professoras de apoio e a equipe do NUPSE. Os relatos dessas profissionais indicam
um distanciamento significativo em relacéo a equipe. Essa constatacao surgiu a partir

das respostas a pergunta: "Como vocés percebem a atuacdo do NUPSE?".
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As respostas revelaram uma percepg¢ao de auséncia, como exemplificado pela
professora de apoio B, que afirmou: "Nunca os vi". Essa declaragcdo sugere que o
NUPSE é visto como ausente ou inacessivel. A professora de apoio F complementou
essa percepcao, dizendo: "Nao sei o que fazem", indicando que as ac6es do NUPSE
nao sédo conhecidas por todos os profissionais envolvidos na oferta do AEE. A
professora de apoio E corroborou com essa visao, relatando: "No ano passado 0s vi
algumas vezes, mas neste ano ndo ouvi mais falar". Essa falta de visibilidade e
comunicacao destaca a necessidade urgente de uma maior integracao entre a equipe
do NUPSE e as professoras de apoio. Nessa dimenséao, a fala da professora de apoio
D destaca que a comunicacao entre essas profissionais e o NUPSE é inexistente ou,
no minimo, insuficiente, afirmando: "Nao sei se a diretora ou supervisora tém contato
com eles, mas conosco eles ndo tém contato, pelo menos eu nunca tive".

A falta de conhecimento sobre como funcionam os demais setores que ofertam
servigos para o mesmo grupo de individuos € um dos desafios da intersetorialidade
(Romagnoli, 2017). Esse distanciamento também é evidente na relacdo das
professoras de apoio com o CAEE. Quando questionadas sobre a natureza dessa
relacdo — “Qual é a relac&o entre vocés e o CAEE?” — os relatos a seguir evidenciam

essa realidade:

N&o ha relacdo com o CAEE. Para exemplificar, este ano, tive uma
situagdo em que a mae de uma aluna veio me procurar para saber
como sua filha estava na escola, pois haviam comentado no CAEE
gue a crianga estava apresentando comportamentos inadequados.
Acredito que, nessa situacdo, deveria ter havido uma comunicagéo
entre a escola e o CAEE (Citagcéo da professora B de apoio).

A situagéao relatada evidencia a falta de comunicagao eficaz entre a escola e 0
CAEE, o que pode resultar em inconsisténcias nas informacdes sobre o desempenho
e comportamento do aluno. Além disso, a auséncia de dialogo pode impedir a
implementacdo de estratégias adequadas para lidar com os comportamentos
inadequados do aluno, prejudicando o seu desenvolvimento académico. Dentro dessa

mesma tematica, uma professora de apoio relatou que:

Na semana passada, a dire¢cao da escola convocou a familia para uma
reunido e orientou que fosse solicitado um relatério no CAEE e na
APAE, instituicbes que a crianga frequenta. No entanto, nenhum dos
dois locais enviou o relatorio a escola. O CAEE informou que a direcéo
deveria entrar em contato por telefone, pois ndo esta fornecendo
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relatérios devido a alta demanda e falta de tempo. (Fala da professora
A de apoio).

A auséncia de relatorios ndo se resume a uma simples falta de comunicacéo;
ela reflete uma falha no compartilhamento de informagdes entre diferentes setores e
profissionais. Essa situagao resulta de uma combinacdo de fatores, incluindo a falta
de formacado adequada dos profissionais envolvidos, que muitas vezes ndo recebem
instrucdes para implementar praticas eficazes de colaboracdo intersetorial. Além
disso, a auséncia de politicas claras que incentivem a troca de informac¢des pode criar
um ambiente propicio a desarticulagdo. Nesse sentido, uma outra fala evidencia a falta
de compartilhamento de dados entre o CAEE e a escola:

N&do temos contato nenhum com o CAEE. Fiquei sabendo ha pouco
tempo que uma aluna que acompanho frequenta o CAEE ha muitos
anos, e essa informagéo veio dela mesma. Gostaria de ter contato com
o CAEE para entender como a minha aluna esta la (Declaracdo da
professora B).

A experiéncia da professora ressalta a necessidade urgente de integrar esses
dois ambientes, criando um fluxo de informacdes que permita um acompanhamento
das necessidades dos alunos. Estabelecer um canal de comunicagdo em vez de
deixar que informacdes vitais permanecam isoladas e inacessiveis.

Para facilitar a troca de informac@es, conforme discutido por Junqueira (2019),
anteriormente neste capitulo, a abordagem em rede se faz necesséria, pois considera
0 sujeito de maneira integral. Assim, essa perspectiva promove um fluxo integrado de
comunicacdo, que possibilita a ampla compreenséo das necessidades dos alunos.
Isso permite que os envolvidos no processo educativo atuem de maneira colaborativa
e articulada.

Cabe mencionar que, o regimento interno do CAEE, em conformidade com as
legislacdes vigentes, prevé como atribuicdo do centro o acompanhamento dos
recursos pedagdégicos e de acessibilidade na sala de aula regular, além da orientacéo
de professores sobre os recursos de acessibilidade utilizados pelo aluno. Contudo,
conforme observado, ha dificuldade em manter acbes colaborativas entre CAEE e

escola.
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Pode-se, neste momento, levantar questdes sobre as declaracbes da
coordenadora B ao ser indagada: "De que maneira se da a articulacéo entre o CAEE

e as escolas no desenvolvimento de suas atividades?”.

Em relacdo as atividades das escolas, ndo podemos interferir, pois ja
existe um planejamento a ser seguido, definido pela secretaria. No ano
passado, seguindo a orientacdo da secretaria, ndo nos envolvemos
com a escola. Antes, em alguns casos, iamos até a escola e
ajuddvamos na adaptacdo, mas no Ultimo ano isso nao foi possivel.
As escolas também ficaram um pouco perdidas, e no inicio algumas
ainda procuravam apoio e recebiam orientacdes. No entanto, devido a
grande quantidade de professores, se eu me dedicar a esse trabalho,
acabarei me envolvendo apenas nisso. Precisamos alinhar essa
guestao. Sou a favor de estar junto da escola, participando ativamente,
mas acredito que essa parte deveria vir mais do NUPSE, e nds
ajudariamos também (Resposta da coordenadora B).

Ao analisar essa fala, evidenciamos um dilema entre a capacidade de oferecer
apoio direto e a necessidade de uma estrutura organizacional que possibilite um
suporte mais coordenado e eficaz. A fala sugere que uma maior participacdo do
NUPSE poderia equilibrar essa demanda, permitindo que o apoio as escolas seja

continuo sem sobrecarregar os profissionais individuais. A entrevistada complementa:

Em 2021 e 2022, muitos professores de apoio estiveram no CAEE. Em
um determinado momento, houve essa colaboracdo. No entanto, no
ano passado, isso ndo ocorreu. Ndo conseguimos atender a tudo
porque a demanda é grande; por isso, o NUPSE é importante. Para
casos mais especificos que requerem uma formacdo mais
especializada, nos interveriamos (Citacdo da coordenadora B).

O relato evidencia que as responsabilidades do CAEE sd&o numerosas,
tornando a colaboracdo do NUPSE essencial para o atendimento adequado as
demandas das escolas. Sem esse apoio, 0 CAEE enfrenta desafios significativos,
especialmente diante da crescente demanda por servigos, impulsionada pela
municipalizacdo de cinco escolas e outros fatores. A sobrecarga de demandas
internas dos setores, destacam-se como obstaculos a intersetorialidade (Romagnoli,
2017).

Além do mais, Romagnoli e Silva (2018), apontam que é necessario tempo e
espaco que favoregcam a comunicagao entre os atores envolvidos na oferta do mesmo
servico para acodes intersetoriais eficazes. Nesse contexto, os analistas do CAEE

identificaram desafios decorrentes da auséncia desses fatores ao serem questionados
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sobre a relacdo com os professores da sala de aula regular: "Como vocés

descreveriam a interagdo entre vocés e os docentes da sala regular?".

Qual é a dificuldade do aluno na escola? O que esta sendo trabalhado
la? O contato da escola com o CAEE néo existe. Como poderia haver
esse contato? Qual seria o tempo disponivel para isso? Essa falta de
alinhamento dificulta o aprendizado da crianca, pois, muitas vezes,
nos trabalhamos de uma forma e a escola de outra. NOs fazemos
adaptacbes de uma maneira, enquanto a escola adota outra
abordagem. Assim, acabamos operando em contextos diferentes para
atender & mesma crianca (Citacao do analista A do CAEE).

A resposta do sujeito traz uma reflexdo sobre as dificuldades enfrentadas pelos
alunos na escola e as estratégias de trabalho adotadas em diferentes contextos.
Ademais, ressalta a inexisténcia de contato entre a escola e o CAEE. Essa auséncia
de comunicacéo resulta em uma abordagem descoordenada, onde ambos trabalham
de maneiras distintas para o mesmo aluno, dificultando o aprendizado da crianca. A
falta de sincronizacdo entre as adaptacoes feitas pelo CAEE e pela escola coloca os
profissionais em “conjuntos diferentes” para atender a mesma crianga, prejudicando a
eficAcia do atendimento. Portanto, observa-se que a intrasetorialidade, investigada
como uma das categorias principais, demonstrou ser rarefeita.

Para prosseguir com a discussdo sobre como abordar a diversidade na
Educacdo Especial e promover uma cultura inclusiva a partir de uma perspectiva
intrasetorial, € fundamental compreender os aspectos ligados a formacéo inicial e
continuada dos profissionais que atuam nesse servi¢co. Portanto, na proxima secao,

sera analisada essa questao.

3.2.1.3 Formacao dos profissionais que ofertam o AEE no contexto do trabalho

colaborativo

De acordo com Irigon (2010), é necessério revisar os programas de formacgéao
inicial e continuada dos profissionais envolvidos na oferta do AEE. Com base nessa
afirmacado e nas contribuicdes de Martins (2012), discutidas no segundo capitulo, é
possivel concluir que a necessidade de reavaliar a formacdo dos profissionais que
atuam no AEE vai além das barreiras da sala de aula, englobando todos os

profissionais que desempenham funcdes, diretas ou indiretas, nesse processo.
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Durante a entrevista com a coordenadora B, a questado levantada foi: “O CAEE
oferece ou j& ofereceu algum tipo de formagéo para os profissionais que atuam com
a oferta do AEE no municipio?”. Vale destacar que, de acordo com a Lei
Complementar (2014) que autorizou o funcionamento do CAEE, analisada no Capitulo
2, a instituicdo deve “promover o desenvolvimento profissional e a participacdo da
comunidade escolar” (Uba, 2014, p. 1). Entretanto, a entrevistada mencionou que, em
2022, ocorreram apenas duas capacitacdes. A primeira foi destinada aos professores
de apoio, e a segunda, tanto aos professores de apoio quanto a equipe gestora.

A coordenadora também relatou que, em casos especificos, até o ano de 2022,
a equipe do CAEE se deslocava até a escola para orientar sobre o processo de
inclusédo do aluno. Caso necessario, 0 professor ou a equipe gestora também podiam
ir até o CAEE para serem orientados. “No entanto, em 2023, conforme as diretrizes
da SME, o NUPSE ficou encarregado de oferecer formagédo aos profissionais que
atuam com o AEE no municipio” (Resposta da coordenadora B).

Diante disso, a entrevistada afirmou ainda que, atualmente, € possivel garantir
formacdo para a equipe que atua dentro do CAEE no inicio do primeiro e do segundo
semestre e as sextas-feiras, conforme as condi¢es financeiras e de tempo
disponiveis. Além disso, a entrevistada destaca que € impossivel para o CAEE
atender toda a demanda por atendimento, garantir a presenca na escola com um
suporte adequado a todos os alunos da Educacdo Especial e, ao mesmo tempo,
capacitar todos os profissionais da rede que oferecem o AEE.

Os comentarios da coordenadora B apontam uma fragilidade na formacao e
capacitacdo dos profissionais que atuam com a oferta do AEE no municipio. A
capacidade de realizar formacGes de maneira regular € limitada e insuficiente para
atender toda a demanda existente. Logo, ha uma sobrecarga que evidencia uma
fragilidade estrutural, na tentativa de conciliar a oferta de formagdes, o atendimento
direto aos alunos e a orientacdo continua aos profissionais de AEE. Segundo essa

educadora:

O NUPSE precisa entrar junto. Acho que o NUPSE n&o pode ser um
setor s6 para “apagar incéndios”. E preciso nos unir para agir. O CAEE
levou anos para se consolidar, e eu espero que para o NUPSE esse
caminho seja mais curto e a gente consiga chegar nessa unidade mais
rapidamente, porque € impossivel o CAEE dar conta sozinho de
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oferecer formacdo nas condicdes que temos. (Resposta da
coordenadora B).

A fala da coordenadora B destaca a necessidade urgente de uma colaboracao
mais efetiva entre 0 CAEE e o NUPSE para garantir formacao continuada adequada
aos profissionais que atuam na oferta do AEE, pois sem essa colaboracdo sera
desafiador garantir uma formacéo eficaz. Ao afirmar que o NUPSE néo deve se limitar
a uma atuacao reativa, apenas "apagando incéndios", a coordenadora sugere que €
essencial adotar uma abordagem proativa e integrada, que va além do atendimento
emergencial.

De acordo com a coordenadora A, ao ser indagada com a seguinte pergunta:
“O NUPSE oferece ou ja ofereceu algum tipo de capacitagcao para os profissionais que
atuam na oferta do AEE no municipio?”, foram realizadas duas formagdes, sendo a
primeira destinada aos supervisores escolares e outra aos professores de apoio.
Portanto, é possivel afirmar que o NUPSE também ndo conseguiu avancar no que diz
respeito a oferta de formacado continuada dos profissionais.

Para entender a perspectiva dos membros do NUPSE, do CAEE, e das
professoras de apoio que participaram da pesquisa sobre a oferta de formagéo
continuada, durante o grupo focal foi feita a seguinte pergunta sobre 0 mesmo tema:
“Vocés participaram de alguma formacao oferecida pelo municipio?”.

Ao realizar a pergunta a equipe NUPSE, primeiramente houve um momento de
siléncio. Em seguida, a resposta foi negativa: eles ndo receberam a formacgéo ofertada
pelo municipio. O integrante D da equipe relatou: “Houve momentos com alguma
palestra ou evento esporadico, mas cursos de formacao nao foram ofertados.”

Com os analistas do CAEE, os nove participantes do grupo focal responderam
simultaneamente que ndo receberam nenhuma formag&o. Além disso, um analista

mencionou que:

Inclusive quando teve uma formacéao ofertada pelo NUPSE, so ficamos
sabendo por meio de postagens nas redes sociais da prefeitura.
Mesmo nds, que trabalhamos diretamente com as criangas atendidas
pelo NUPSE, n&o recebemos nenhuma comunicacéo (Fala do analista
D do CAEE).

Em relagéo as professoras de apoio, elas afirmaram que, embora tenha havido

alguma formacéo, essas oportunidades foram isoladas e n&o acessiveis a todos,
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conforme o relato da professora E: “No ano passado (2023), teve um evento sim, mas
s6 podia ir um professor de apoio representando a escola. Todos queriam participar,
mas néo tinha a oportunidade. Tinha a op¢&o de comprar o ingresso para ir, mas com
o preco era fora da realidade”.

Outra formacdo que as professoras comentaram diz respeito a formacao
“Intencionalidade pedagdgica e protagonismo docente para recomposi¢do da
aprendizagem”, descrita no Capitulo 2. Entretanto, a professora de apoio B
problematizou que “a formacgao foi para toda a rede, mas nao foi especifico para o
professor de apoio”.

Diante do exposto, percebe-se uma lacuna na politica de formacé&o continuada
do municipio, o que pode impactar diretamente a qualidade do trabalho
desempenhado pelos profissionais que atuam no AEE. Isso ocorre porque, conforme
apontado por Mendes (2013), a deficiéncia na qualificacdo dos profissionais afeta
diretamente a qualidade do atendimento prestado as criancas assistidas.

A formacdo continuada é essencial, mas também €& importante discutir a
formacdo inicial dos profissionais que atuam no AEE. Compreender como essa
formacao inicial influencia o trabalho colaborativo que favoreca préticas intrasetoriais.
Assim, a pergunta direcionada a equipe NUPSE, aos analistas do CAEE e as
professoras de apoio durante a realizagéo do grupo focal foi: "Vocés consideram que
a formacé&o inicial que receberam os preparou para o trabalho colaborativo?".

As respostas revelaram uma divisdo significativa entre os participantes. No
caso da equipe NUPSE, metade dos profissionais relatou acreditar que sua formacao
inicial os preparou adequadamente para o trabalho colaborativo. Um participante
destacou que, na area de assisténcia social, a colaboracdo interdisciplinar era

enfatizada desde o inicio da faculdade, afirmando:

Acredito que sim. Principalmente porque, na minha area especifica,
ndo somos profissionais autbnomos. A assisténcia social esta inserida
em locais que contam com outras profissbes. Desde o inicio da
faculdade, isso sempre foi muito destacado para nés (Resposta do
integrante D da equipe NUPSE).

Outro membro da equipe NUPSE compartilhou uma experiéncia semelhante:
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Na minha faculdade, tivemos uma disciplina chamada Educacédo
Inclusiva, que mostrava a importancia do trabalho em equipe. Sempre
era enfatizado que o psicologo nao trabalha sozinho; ele atua em
conjunto com uma equipe e precisa se comunicar com essa equipe
para que o trabalho possa acontecer. (Citacdo do integrante B da
equipe NUPSE).

Por outro lado, os outros dois participantes da equipe NUPSE expressaram que
a formacéo inicial ndo os preparou adequadamente para o trabalho colaborativo. Um
deles afirmou: "Eu ndo acredito que durante a minha formacdo eu tenha sido
preparado para essa atuacdo, e sim que estou construindo com a pratica" (Fala do
integrante A da equipe NUPSE). Outro profissional acrescentou que a faculdade de
pedagogia ndo forneceu a base necessaria para atuar colaborativamente com
profissionais de outras areas: "Eu venho percebendo essa necessidade e n6s vamos
nos adaptando, mas a faculdade n&o nos mostra isso” (Fala do integrante C da equipe
NUPSE).

A equipe de analistas do CAEE foi unanime ao afirmar que a formacdo inicial
nao contribuiu para o trabalho colaborativo. Todos 0s nove participantes indicaram
que é a prética que tem moldado suas acdes, uma vez que esta exige trabalho em
equipe. Do mesmo modo, das seis professoras de apoio participantes, duas relataram
gue nao receberam formacdo que favorecesse o trabalho colaborativo e as outras
quatro concordaram, destacando que € a pratica que tem desenvolvido essa
habilidade.

Conclui-se que ha uma disparidade significativa na percepcdo sobre a
formacdo inicial entre os profissionais do AEE. Enquanto alguns relataram que suas
formacdes académicas enfatizaram desde cedo a importancia do trabalho em equipe
e a integracdo com outras areas, outros apontaram uma lacuna significativa nesse
aspecto, indicando que suas habilidades colaborativas foram desenvolvidas
principalmente através da pratica profissional.

A atitude proativa dos profissionais em se engajar em praticas inclusivas e
colaborativas & necessaria para transformar a realidade da Educagao Especial nas

escolas do municipio. Conforme apontado por Silva e Mendes (2022, p. 75):

Os profissionais, de modo geral, vdo se (trans) formando, se
construindo a partir de suas experiéncias, cabendo a eles e elas, por
meio de suas atitudes e praticas, modificar culturas de isolamento
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profissional e de exclusédo de muitos estudantes publicos da Educacéo
Especial que frequentam a escola publica.

Considerando que o municipio ndo pode atuar diretamente na inclusao da
capacitacdo para o trabalho colaborativo nos cursos de formacao inicial dos
profissionais que trabalham com o AEE, cabe a ele mobilizar recursos para a formagéo
continuada desses profissionais. Essa formacdo deve considerar o contexto pratico
do servico, promovendo acdes intrasetoriais.

Por fim, este trabalho tem como objetivo, na préxima secéo, apresentar uma
sintese das trés categorias apresentadas, destacando suas principais potencialidades
e fragilidades. A intencdo é fornecer uma visdo que consolida as principais reflexées

desenvolvidas ao longo da pesquisa de campo.

3.2.1.4 Uma reviséo final: sintese das potencialidades e fragilidades das categorias

analisadas

Apds uma analise aprofundada das categorias analisadas, foi possivel
identificar diversas potencialidades que representam pontos fortes significativos, ao
mesmo tempo em que emergem fragilidades que demandam atencéo e melhorias.
Essa revisdo busca sintetizar esses aspectos, destacando as oportunidades de
avanco e os desafios a serem superados para alcancar os objetivos propostos.

No eixo da cultura inclusiva, observou-se que a incluséo escolar vem ganhando
espaco, com a garantia de insercéo dos alunos da Educacao Especial nas escolas do
municipio. Conforme dados levantados na pesquisa de campo, os profissionais
envolvidos na oferta do AEE tém clareza sobre a importancia ndo apenas de garantir
a presenca desses alunos no ambiente educacional, mas também de promover sua
participacdo ativa nas diversas atividades escolares. Além disso, ao analisarmos o
perfil desses profissionais, podemos afirmar que o CAEE, o NUPSE e as escolas
contam com profissionais capacitados, com conhecimentos aprofundados sobre as
necessidades especificas dos alunos da Educacéo Especial.

No entanto, algumas fragilidades na oferta foram destacadas: a falta de
envolvimento efetivo dos estudantes nas atividades escolares, mencionada pelas
professoras de apoio; a auséncia de a¢gbes bem estruturadas no NUPSE, apontada

tanto pela propria equipe quanto pelos profissionais do CAEE e pelas professoras de
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apoio; a falta de participacdo dos analistas do CAEE na formulacdo do PAEE,
destacada pelos préprios analistas; e a adocéo de abordagens variadas pelas escolas
na elaboracdo do PDI, conforme observadas pelas professoras de apoio, em
decorréncia da auséncia de orientacdes claras para toda a rede.

No eixo da intrasetorialidade, identificou-se um cenério de grande potencial,
mas também de desafios que precisam ser enfrentados para promover avancgos
significativos. Dentre esses desafios podemos citar a falta de compartilhamento de
dados entre NUPSE e CAEE, o que dificulta uma abordagem integrada. Ademais,
observou-se que a falta de comunicagéo entre esses setores é um desafio, visto que,
ndo ha agdes sisteméticas e coordenadas entre eles voltadas para o atendimento ao
mesmo publico, questdo levantada por todos os profissionais de ambas as areas, 0
gue compromete a integracao e a eficacia das iniciativas desenvolvidas.

Outro ponto critico € a tendéncia dos setores envolvidos, tanto o CAEE quanto
o NUPSE, de atuarem de forma mais reativa do que proativa em relacdo as
necessidades das escolas, conforme apontado pelos profissionais de ambos. Essa
postura reativa pode limitar a capacidade de resposta eficaz as demandas emergentes
e as necessidades de desenvolvimento continuo da educacao inclusiva.

Além disso, conforme relatado por um integrante da equipe do NUPSE, hd uma
sobrecarga de demandas das 32 escolas do municipio direcionadas ao NUPSE e ao
CAEE, superando a capacidade de atendimento atual. Destacou-se também a falta
de diretrizes claras por parte do NUPSE, identificada durante o grupo focal, o que tem
gerado incertezas e dificuldades para as escolas, que ndo sabem ao certo quais
procedimentos seguir para obter 0 apoio ou 0s servicos necessarios, como apontado
pelas professoras de apoio no grupo focal. Ademais, a colaboracéo entre a escola e
o CAEE, conforme os relatos dos profissionais que atuam no CAEE e das professoras
de apoio, ainda ndo atingiu um nivel satisfatorio, dificultando a comunicacédo e o
alinhamento das praticas.

No eixo de formacdo de profissionais, uma das principais potencialidades
reside no esfor¢co do municipio em promover a formacao continuada dos profissionais
que atuam no AEE, por meio do NUPSE e do CAEE. Essas iniciativas indicam um
comprometimento com a qualificacdo dos educadores e a melhoria dos servigos

oferecidos aos alunos da Educacgéo Especial.
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No entanto, a capacidade do municipio de oferecer essas formacdes de
maneira regular é limitada, como evidenciaram as respostas das coordenadoras do
NUPSE e do CAEE durante as entrevistas realizadas, o que compromete a efetividade
e a continuidade das acbes de capacitacdo. Além disso, segundo relato das
coordenadoras dessas instituicbes, tanto o CAEE quanto o NUPSE enfrentam
dificuldades para atender, isoladamente, a demanda existente. Sem uma ampliagcao
das parcerias e da infraestrutura de apoio, essas instituicbes ndo conseguem suprir a
necessidade crescente de formacao dos profissionais.

Concluindo, as categorias tematicas abordadas neste estudo revelam a
fragilidade da atuag&o intrasetorial na oferta do AEE no municipio. Diante das
fragilidades identificadas, o proximo capitulo propde a elaboracdo de um plano de

acao para mitigar essas deficiéncias.
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4 PLANO DE ACAO EDUCACIONAL: PROPOSTA PARA FAVORECER A
INTRASETORIALIDADE NA OFERTA DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO

A presente dissertacdo estd organizada em cinco capitulos. No primeiro, é
apresentada a introducdo, que expde a questao norteadora da pesquisa: “Como o
NUPSE pode atuar de maneira intrasetorial com o CAEE para atender as demandas
especificas da Educacédo Especial nas escolas municipais de Uba - MG?”. O objetivo
geral, que orienta o desenvolvimento da pesquisa, consiste em analisar 0 processo
de trabalho do NUPSE e do CAEE, buscando compreender como ocorre a integragéo
desses dois setores em prol da inclusdo. Além disso, sdo apresentados os objetivos
especificos que orientam a pesquisa e estabelecem um caminho para responder a
guestao norteadora.

O segundo capitulo, cujo objetivo especifico € descrever a atuacdo do NUPSE
e do CAEE, faz uma analise dos principais marcos legais referentes as politicas
publicas de educacéo inclusiva, abrangendo os niveis internacional, nacional, mineiro
e finalizando com a exposi¢éo detalhada dos setores envolvidos neste estudo.

O terceiro capitulo foi estruturado de forma a apresentar, inicialmente, o
arcabouco teorico desta pesquisa, cujo desenho metodologico se fundamenta na
discussdo dos principais conceitos de inclusdo e intrasetorialidade e como esses
conceitos se relacionam com o AEE, fornecendo a base tedrica para as discussées
subsequentes. Em seguida, é descrito o percurso metodologico adotado para o
desenvolvimento da pesquisa de campo. Por fim, sdo apresentados e analisados 0s
dados obtidos, divididos em trés categorias principais: cultura inclusiva,
intrasetorialidade e formacéao de profissionais.

Neste ultimo capitulo, o foco recai sobre a apresentacdo detalhada do Plano
de Acédo Educacional (PAE), que propde um plano de intervencdo com acodes
estruturadas a serem implementadas a médio prazo, com o objetivo de promover uma
articulacdo mais efetiva entre NUPSE e CAEE. Além de aprofundar a compreenséao
sobre a problematica discutida ao longo da dissertacdo, o PAE sugere acdes praticas
gque visam nao apenas a integracdo desses dois nucleos, mas também o

aperfeicoamento continuo do trabalho dos profissionais responséaveis pela oferta do
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AEE na rede municipal. Dessa forma, o plano busca fomentar que as politicas publicas
educacionais voltadas para a inclusao sejam efetivas e ajustadas a realidade.

No desenvolvimento do PAE, foram levadas em consideracdo as principais
dificuldades identificadas ao longo da pesquisa de campo, a fim de apresentar
estratégias articuladas, e praticas acessiveis que integram as acdes do NUPSE e do
CAEE, promovendo um dialogo constante entre as diferentes frentes de trabalho que
atuam na oferta do AEE. As propostas elaboradas se baseiam na necessidade de
construir uma rede de suporte que responda as demandas especificas dos alunos da
Educacédo Especial. Essa rede de apoio deve envolver todos os atores do processo
educativo na oferta do AEE no municipio, abrangendo o CAEE, o NUPSE e a escola.

Portanto, as inquietacfes que motivaram essa dissertacdo nos conduziram a
uma pesquisa, que, por sua vez, mostrou-nos que precisamos construir um plano de
acao que possa contribuir para a mudanga do panorama que encontramos no decorrer
do processo. Assim, para que se tenha uma melhor compreensdo dos resultados
obtidos a partir da analise da pesquisa de campo, o Quadro 8, demonstra a relacéo

dos eixos analisados com os dados da pesquisa e a acao propositiva.



129

Quadro 8 — Acdes propositivas por eixo de analise

Eixos de andlise

Barreiras identificadas

Proposicoes

Intrasetorialidade

- CAEE e NUPSE ndo mantém acdes intrasetoriais
sistematizadas para a oferta de atendimento ao mesmo
publico;

- Falha no compartilhamento de informagdes.

Estabelecer protocolos de comunicagdo sistematizados
entre o NUPSE, CAEE e escolas, garantindo que as
informagbes sobre os alunos atendidos sejam
compartilhadas regularmente;

Instituir um comité intrasetorial de inclusdo com
representantes do NUPSE, CAEE e das escolas para
alinhamento de estratégias e definicdo de acdes conjuntas.

Culturainclusiva

- Na pratica, garantia de acesso a escola regular, mas
participacao limitada;

- As agcbes do NUPSE séo reativas as demandas e nédo
estruturadas;

- As demandas das 32 escolas do municipio tanto para o
NUPSE quanto para o CAEE, vao além da capacidade de
oferta;

- As agbes do NUPSE estdo voltadas quase que
exclusivamente para o atendimento da Educacéo Especial;
- Desafios na realizacdo de tarefas colaborativas entre
regente e apoio para atender o aluno da Educagéo Especial;
- Faltam diretrizes claras, de acordo com as normativas
vigentes, para a elaboragéo do PDI.

Estruturar as a¢cdes do NUPSE para que ele possa atuar
de maneira proativa nas questdes psicossociais, enquanto
o CAEE se dedica ao atendimento das demandas
relacionadas a Educacdo Especial, promovendo a
colaboracéo entre ambos.

Criacdo de uma plataforma digital que sirva como guia para
professores, gestores e analistas sobre as diretrizes,
praticas e responsabilidades na inclusdo de alunos da
Educacéo Especial nas escolas regulares.

Formacgéao de
profissionais

- A formacgédo inicial dos profissionais, em geral, ndo os
prepara especificamente para o trabalho colaborativo;

- A responsabilidade pela oferta de formagéo, antes atribuida
ao CAEE, foi passada para o NUPSE. No entanto, o NUPSE
também n&o conseguiu progredir na oferta de formacéo
continuada para os profissionais que atuam com o AEE;

- Precariedade do municipio em oferecer formacao
continuada.

Elaborar um cronograma de reunides para oferecer
formacdo continuada a todos os profissionais envolvidos
na oferta do AEE no municipio, promovendo uma atuacao
conjunta entre o NUPSE e o CAEE.

Fonte: Elaborado pela autora com base no resultado da analise da pesquisa de campo (2024).




130

Conforme demonstra o Quadro 8, sdo cinco as acgOes propositivas que
comporao o PAE, com vistas a atender de forma integral os alunos da Educagé&o
Especial matriculados na rede municipal do municipio de Uba, MG. Assim, na secéo

a seguir, apresentaremos o detalhamento das ac¢des aqui apresentadas.

4.1 DETALHAMENTO DO PLANO DE ACAO EDUCACIONAL

Nesta secdo, foi utilizada a ferramenta 5W2H para organizar as acodes
propostas. Esta ferramenta gerencial foi assim construida pela juncdo das primeiras
letras dos nomes (em inglés) das diretrizes utilizadas nesse processo. A 5W2H
organiza as informacdes de maneira simples e objetiva, respondendo as perguntas
fundamentais: What — O que sera feito (etapas); Why — Por que sera feito (justificativa);
Where — Onde seré feito (local); When — Quando sera feito (tempo); Who — Por quem
sera feito (responsabilidade); How — Como serd feito (método); How much — Quanto
custara fazer (custo) (Nakagawa, 2014).

Com o uso dessa ferramenta, torna-se possivel identificar ndo apenas o
problema, mas também facilitar o entendimento e a busca de possiveis a¢des que
possam minimizar os problemas detectados. Além disso, a ferramenta proporciona
uma visdo mais clara e estruturada, permitindo o planejamento de solucdes de
maneira mais eficiente e organizada. Segundo o Sebrae (2008), essa metodologia é
eficaz na implementacdo de planos de acédo, pois ao definir de forma clara os
principais elementos envolvidos, ela facilita a tomada de decisbes e o0
acompanhamento dos resultados.

Nesse sentido, o Quadro 9 utiliza a ferramenta 5W2H para sintetizar as acfes
propostas no Quadro 8 de maneira organizada e estruturada. Isso proporciona uma
visdo mais clara das iniciativas, que serdo detalhadas posteriormente, facilitando a

compreensao de suas etapas, responsaveis, prazos e formas de execucao.
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(continua)

O qué? Por qué? Onde? Quando? Quem? Como? Quanto?
Instituicéo Para alinhamento | Na Secretaria No segundo Gerente da Divisdo | Reunir os Nao haveré custos
de um Comité de estratégias e Municipal de semestre de 2025. | de Apoio profissionais para
Intrasetorial da definicdo de acbes | Educacdo. Pedagdgico da a selegéo dos
Educacéo conjuntas. SME; membros que irdo
Especial. coordenadora do compor o Comité.

CAEE e do

NUPSE.
Estruturar as | Tornar clara as Na Secretaria No segundo Equipe do Comité | Primeiramente, as | N&o havera custos
acdes funcbes de cada Municipal de semestre de 2025. | Intrasetorial; coordenadoras do
do NUPSE para setor para evitar a | Educacdo. Gerente da Divisdo | NUPSE e do

gue ele possa
atuar de maneira
proativa nas
questdes
psicossociais,
enquanto o CAEE
se dedica ao
atendimento das
demandas
relacionadas a

Educacéo
Especial.

sobreposicéo de
atividades e
facilitar a
colaboracao entre
ambos.

de Apoio
Pedagdgico da
SME; equipe
NUPSE e equipe e
gestora do CAEE.

CAEE deveréo se
reunir em um
encontro
previamente
agendado para
discutir a proposta
de estruturacao.
Em seguida, a
sugestado sera
apresentada em
uma reuniao com
todos os
profissionais
envolvidos, onde
sera validada ou
refutada,
permitindo que
sejam sugeridas
novas sugestoes.
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(conclusao)

O qué?

Por qué?

Onde?

Quando?

Quem?

Como?

Quanto?

Estabelecer
protocolos de
comunicacao
sistematizados
entre o NUPSE,

CAEE e escolas.

Viabilizar que os
dados sobre os
alunos atendidos
sejam
compartilhados
regularmente.

Na Secretaria
Municipal de
Educacéo.

No segundo

semestre de 2025.

Equipe do Comité
Intrasetorial.

Através

de ferramentas
de
compartilhamento
de dados.

Nao havera custos.

Criacdo de uma

Permite que todos

Na Secretaria

No segundo

Equipe do Comité

Direcionar e alinhar

Nao havera custos

Plataforma 0s profissionais Municipal de semestre de 2025. | Intrasetorial; as praticas
digital que sirva envolvidos, Educacéao. profissionais que de todos
como guia para independente atuam na equipe 0s
os profissionais. | da sua experiéncia NUPSE e no profissionais
ou formacgéo, CAEE e demais | envolvidos
tenham acesso as profissionais da | na oferta do AEE,
mesmas comunidade com base
informacoes. escolar. nos resultados
da analise
deste trabalho.
Elaborar um Oferecer formacao | Na Secretaria No segundo Gerente da Divisao | Através da Nao haveré custos
cronograma de continuada para Municipal de semestre de 2025. | de Apoio articulacéo entre
reunides de todos os Educacéao. Pedagdgico da NUPSE e CAEE.
formagéao. profissionais que SME;

atuam na oferta
do AEE na rede
municipal.

coordenadora do
CAEE e do
NUPSE.

Fonte: Elaborado pela autora com base no resultado da andlise da pesquisa de campo (2024).
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Por fim, nas proximas subsecBes deste capitulo, apresentaremos o
detalhamento das ag¢Oes propositivas para promover acbes intrasetoriais entre
NUPSE e CAEE.

4.1.1 Criacdo do Comité Intrasetorial da Educacdo Especial: Alinhamento de

estratégias e definicdo de acdes conjuntas

Com base nos resultados das entrevistas e dos grupos focais, observou-se que
0 processo de inclusdo na rede municipal de Ub4, embora em andamento, ainda
necessita de consolidagdo. Os dados revelaram uma falta de articulagdo entre o
NUPSE e o CAEE. Portanto, a primeira subsecdo do PAE propde a criacdo de um
Comité Intrasetorial de Educacdo Especial na rede municipal de Uba. Esse Comité
serd um grupo de trabalho formado por representantes do CAEE, do NUPSE, das
escolas e da SME, cujo objetivo principal é promover o alinhamento de estratégias e
a definicdo de acdes conjuntas para atender as necessidades dos alunos da
Educacao Especial. Conforme apontado por Albano, Silva e Lima (2018), no Capitulo
3, ao se tratar do mesmo publico, é inevitavel a articulagédo de a¢bes convergentes.

Isso porque, embora a gestao setorial das politicas publicas seja essencial, ela
nao resolve todos os problemas de maneira isolada, pois essa abordagem tende a
perceber o individuo apenas sob uma Unica dimens&o. Para uma compreensao mais
abrangente e efetiva das necessidades e desafios enfrentados, € fundamental adotar
uma perspectiva que promova a integralidade do individuo, por meio da
intrasetorialidade (Nascimento, 2010).

Desta forma, a criacdo do Comité se justifica pela necessidade de uma
abordagem intrasetorial na oferta do AEE. Conforme apontado por Souza, Oliveira e
Paiva (2022), no Capitulo 3, essa abordagem, analisada a partir do recorte da
educacao inclusiva, pressupde a criacdo de estratégias de apoio para que as escolas
possam oferecer atendimento integrado aos alunos da Educacé&o Especial. Sendo
assim, por meio do Comité, sera possivel promover a troca de informacdes entre 0s
profissionais que atuam na Educacdo Especial, integrar as acdes pedagogicas e
administrativas para facilitar a implementacdo de politicas inclusivas, identificar e
solucionar problemas comuns enfrentados nas escolas, além de favorecer que as

praticas educacionais estejam alinhadas as diretrizes da educacao inclusiva.
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A instituicdo do Comité esté prevista para o més de julho do ano de 2025. Esta
data foi escolhida para permitir um planejamento adequado e a mobilizacdo dos
profissionais necessarios para a sua composicao. As reunides acontecerdao na sede
da Secretaria Municipal de Educacdo, um local centralizado que facilitara a
participagéo dos profissionais envolvidos.

A primeira reunido do Comité ter& como objetivo reunir os profissionais
envolvidos para a sele¢cdo dos membros que irdo compor o grupo. Este encontro inicial
sera fundamental para estabelecer as diretrizes de funcionamento do Comité, definir
responsabilidades e criar um cronograma de reunifes periodicas. Essa reunido
contard com a presenca da Gerente da Divisdo de Apoio Pedagdgico da SME, da
coordenadora do CAEE e do NUPSE, com o objetivo de selecionar os representantes
gue irdo compor o Comité. Nesse sentido, a proposta desta primeira reunido consiste
em selecionar dois membros da equipe NUPSE, dois do CAEE, um representante do
setor pedagdgico da SME e um representante de cada escola. Apds essa selecao, 0s
escolhidos serdo contatados e convidados para uma reunido, na qual serao
apresentadas todas as informacdes relevantes. Durante esse encontro, os convidados
a integrar o Comité receberdo um cronograma de reunides, que serd organizado
mensalmente.

Para avaliar a efetividade do Comité Intrasetorial de Educacgéo Especial na rede
municipal de Uba, duas estratégias centrais sdo sugeridas: monitorar a participacao
nas reunides e o numero de acdes conjuntas implementadas. Cabe destacar que a
implementagcdo do Comité Intrasetorial da Educagéo Especial ndo acarretara custos
adicionais, uma vez que sera realizada dentro da estrutura j& existente na Secretaria
Municipal de Educacdo, utilizando apenas o0s recursos humanos, ou seja, 0
compromisso e a dedicacdo dos profissionais envolvidos sdo 0s principais recursos

necessarios para o sucesso desta iniciativa.
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4.1.2 Estruturagcdo funcional entre NUPSE e CAEE: Colaboragédo e atuacao
proativa nas questdes psicossociais e de Educacao Especial

Conforme apontado por Junqueira (2019) no Capitulo 3, a articulacdo de acdes
e servigos € importante, mas néo suficiente. E necessario promover transformacoes
nos valores e na cultura para que mudancas reais acontecam. Nessa perspectiva,
Booth e Ainscow (2011) afirmam que a cultura tem o poder de construir um
entendimento coletivo sobre a forma como as coisas devem ser realizadas. Assim,
sem mudancas estruturais que alterem valores e concepgoes, a intrasetorialidade nao
encontra espago para se estabelecer (Junqueira, 1997).

Desse modo, é importante promover a colaboracdo entre NUPSE e CAEE, no
entanto, antes disso, € necessario definir claramente as atribuicbes de cada um,
garantindo que as responsabilidades de ambos estejam bem delimitadas e
compreendidas. Isso porque, conforme Sposati (2006) aponta no Capitulo 3, a
intrasetorialidade ndo deve se sobrepor a setorialidade, o que implica que cada setor
precisa manter sua identidade e suas func¢des especificas, ainda que atuem de forma
colaborativa. Esse trabalho conjunto pressupde acdes complementares, e nao
sobrepostas, como sugerem Silveira e Araujo (2022) no Capitulo 3, o que Junqueira
(2019) conceitua como uma caracteristica fundamental da nogéo de rede, ou seja,
vinculos favorecidos por uma gestao intrasetorial.

Apoés a instituicdo do Comité Intersetorial da Educacdo Especial, propbe-se
como préxima acado a organizacao das funcées do NUPSE e do CAEE para fortalecer
a cultura inclusiva. Nesta estrutura, o NUPSE atuaria de forma proativa nas questdes
psicossociais, enquanto o CAEE se dedicaria as demandas especificas da Educacao
Especial. Essa a¢do visa evitar a sobreposicdo de atividades entre os setores,
promovendo uma colaboracdo mais clara e eficiente. Isso porque, ao delimitar as
responsabilidades do NUPSE e do CAEE, cada setor pode focar em suas
especialidades facilitando a colaboragéo entre eles.

A acao sera implementada na Secretaria Municipal de Educacgéo, no segundo
semestre de 2025. O processo sera iniciado pela equipe do Comité Intrasetorial, com
o apoio da geréncia da divisdo de apoio pedagdgico da secretaria, além da

participacéo de toda a equipe do NUPSE e da equipe gestora do CAEE.
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O plano de acao consiste, entédo, em estruturar as diretrizes do NUPSE e do
CAEE, e sera executado em etapas. Primeiro, as coordenadoras do NUPSE e do
CAEE se reunirdo em um encontro agendado previamente para discutir a estruturacao
proposta. ApOs essa reunido inicial, a sugestdo sera apresentada em uma reunido
geral com todos os profissionais envolvidos, onde seréa validada ou ajustada conforme
necessario. Em seguida, os documentos oficiais do NUPSE e do CAEE serdo
revisados e reelaborados de acordo com a estruturacdo aprovada.

Para avaliar a acdo de estruturacdo das funcbes do NUPSE e do CAEE,
propomos a realiza¢do de uma roda de conversa com as equipes de ambos os nucleos
no CAEE. O encontro sera marcado para a primeira sexta-feira apos trés meses da
implementacéo da estruturacdo, com o objetivo de verificar o nivel de compreenséo
sobre as diretrizes estabelecidas. Cabe destacar que, essa iniciativa hdo acarretara
custos financeiros, ja que se baseia em reunides e ajustes operacionais dentro das

equipes e recursos humanos ja existentes, dentro da carga horéria de trabalho.

4.1.3 Protocolos de comunicacédo sistematizada entre NUPSE, CAEE e escolas

para compartilhamento de dados dos alunos atendidos

Bronzo (2018) aponta que a abordagem intrasetorial € complexa, e por isso
requer um processo continuo de comunicacdo e uma coordenacao eficiente de
tarefas. Desse modo, com as atribuicées do NUPSE e do CAEE claramente definidas
e a fim de otimizar o fluxo de informacdes entre esses dois nlcleos de apoio a incluséo
e as escolas, sera estabelecido um protocolo de comunicacdo sistematizado. Esse
protocolo tem como objetivo garantir o acesso a relatorios individuais dos alunos, ao
PDI, ao PAEE, a lista de alunos que frequentam o CAEE, a relacdo de alunos da
Educacdo Especial acompanhados pelo NUPSE e demais informagdes relevantes
sobre a trajetdria escolar dos alunos da Educacao Especial. Portanto, o objetivo
central dessa agdo é garantir que os dados sobre os alunos atendidos sejam

compartilhados regularmente, conforme demonstrado no Quadro 10.
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Setor Responsabilidades Formato de Prazos Arquivamento
envio das dos documentos
informacdes
NUPSE | - Envio de relatérios sobre as questdes psicossociais dos alunos atendidos: | - Relatérios e | Cada setor se | Todos os
e Para alunos da Educacdo Especial, o relatério deve ser | comunicacbes compromete a | documentos  de
compartilhado com o CAEE e com a escola mensalmente. formais devem ser | manter um canal | comunicagao
e Paraalunos que néo fazem parte da Educacéo Especial, o relatorio | enviadas por e- | de comunicacdo | devem ser
deve ser compartilhado somente com a escola mensalmente. mail institucional, | aberto e | armazenados em
- Manter semanalmente atualizada a lista de alunos atendidos. com cépia para | responder as |uma plataforma
todos os membros | solicitagbes digital acessivel a
AEE A i ité Ori A
C O PAEE serd compartilhado com o Comité, enquanto os relatérios do Comité. dentro de um | todos os membros
semestrais sobre o desenvolvimento dos alunos, serdo compartilhados . o
' P prazo de 3 dias | do Comité.
com a escola a cada semestre. e
uteis, salvo
Escolas | - Para solicitar o atendimento, a escola, conforme a demanda, elabora um situacdes

relatério descritivo do aluno e encaminha para avaliagcdo do NUPSE e/ou
do CAEE, de acordo com as atribuicbes de cada setor, definidas na
proposta de acdo anterior.

- Manter o PDI em constante atualizacéo.

- Manter uma lista atualizada dos alunos matriculados na Educacéo
Especial e, em caso de transferéncia, encaminhar o PDI atualizado até a

data da mudanca para a escola de destino.

excepcionais.

Fonte: Elaborado pela autora (2024).
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Com a implementacédo dessa sistematica, os profissionais envolvidos na oferta
do AEE terdo acesso aos dados necessarios para acompanhar o desenvolvimento
dos alunos da Educacdo Especial garantindo uma articulagdo intrasetorial que
conforme apontado por Koptcke, Caixeta e Rocha (2015), favorece a eficiéncia e a
qualidade dos servigos oferecidos. Assim, o compartilhamento de dados permitira que
NUPSE, CAEE e escolas trabalhem em conjunto para promover a integralidade no
atendimento ao aluno, um principio de gestao intersetorial conforme descrito por Silva
(2013) no Capitulo 3.

O cronograma para essa iniciativa esté previsto para o segundo semestre de
2025, gquando sera implementado como um projeto piloto. Caso tenha sucesso, sera
mantido de forma permanente. A acdo sera realizada no ambito da Secretaria
Municipal de Educacao, envolvendo diretamente o Comité Intrasetorial de Educacéo
Especial, responsavel por acompanhar o cumprimento dos protocolos acordados.
Cabe destacar que, ndo se trata de viabilizar apenas o didlogo ou acdes simultaneas
entre os atores envolvidos, e sim, a busca por resultados integrados (Albano; Silva;
Lima, 2018).

Para avaliar a implementacéo e a eficacia do protocolo de comunicacao, sera
realizada anualmente uma pesquisa de satisfagdo com os profissionais envolvidos,
utilizando o Google Forms. Apds a coleta das respostas, o Comité far4d uma andlise
detalhada dos resultados. O objetivo é entender a percepcdo dos usuarios sobre a
melhoria na comunicacdo e no acompanhamento dos alunos, além de identificar
possiveis oportunidades para aprimorar 0 processo.

E importante destacar que essa agdo ndo gerara custos financeiros, uma vez
que utilizara recursos humanos ja disponiveis na Secretaria Municipal de Educacéao.
Dessa forma, a implementacédo desse protocolo sera possivel sem a necessidade de
investimentos adicionais, concentrando-se exclusivamente na organizacdo e na
coordenacao interna entre as diferentes areas envolvidas no atendimento educacional

especializado.
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4.1.3.1 Protocolo Central: Plataforma de orientacéo profissional

A construcao de uma cultura inclusiva no ambiente escolar € responsabilidade
compartilhada por todos que nela atuam, sendo refletida em cada acéo cotidiana,
como destacam Pimentel e Nascimento (2016) no Capitulo 3. Nesse sentido, é
fundamental definir e explicitar as praticas inclusivas estabelecidas para promover a
inclusédo de alunos da Educacéo Especial no municipio de Uba.

Nesse sentido, com base nos protocolos estabelecidos, propomos a criacéo de
um protocolo central de comunicagcdo que consiste na criagcdo de uma plataforma
digital voltada para a oferta do atendimento educacional especializado. Trata-se de
uma iniciativa que busca padronizar e esclarecer praticas educacionais inclusivas,
assegurando que todos os profissionais envolvidos, independentemente de sua
formacao ou experiéncia, tenham acesso as mesmas informacdes e diretrizes.

A plataforma digital ter& como objetivo orientar e padronizar os procedimentos
do AEE, direcionando e alinhando as préticas de todos os profissionais envolvidos na
oferta desse servico, com base nos resultados da analise deste trabalho. O acesso a
informacdes claras e detalhadas permitira que cada um compreenda melhor seu papel
e as praticas necessarias para atender as necessidades dos alunos da Educacéo
Especial.

A proposta prevé a implementacao desta ferramenta na Secretaria Municipal
de Educacdo no segundo semestre de 2025, com a participacdo do Comité
Intrasetorial da Educacéo Especial, juntamente com os profissionais do NUPSE e do
CAEE, que desempenhardo o papel de organizadores. A iniciativa também contara
com a participacdo da comunidade escolar, que, ap6s as forma¢cdes mencionadas na
secado seguinte, colaborara com sugestdes para o enriquecimento da plataforma.

Assim, a equipe organizadora desenvolvera a primeira versdo da ferramenta,
conforme detalhado a seguir, e garantird atualizacdes continuas a partir das
contribuices da comunidade escolar para incorporar novos protocolos e orientagoes
gue atendam as demandas emergentes. Assim, a plataforma sera dinamica e
adaptavel as necessidades dos profissionais que atuam na oferta do Atendimento
Educacional Especializado.

A plataforma comecgara com uma descricdo detalhada do trabalho realizado

pela equipe do Comité Intrasetorial da Educacdo Especial. Em seguida, fornecera



140

informagdes detalhadas sobre a estrutura e o funcionamento do NUPSE e do CAEE.
Essa secao explicaréa as fun¢des de cada setor, conforme determinado na segunda
acao proposta. Essa descricdo permitird que os profissionais entendam as funcdes
especificas de cada setor, facilitando o direcionamento de demandas e melhorando a
comunicacao entre as diferentes areas.

Uma das partes mais importantes dessa ferramenta abordara os protocolos de
comunicacao definidos na secéo anterior. Com uma comunicacao clara e objetiva, a
plataforma apresentara o fluxo de informacdes entre os diferentes setores e
profissionais envolvidos. Nesta parte, a proposta € detalhar as etapas de
comunicacdo, desde o compartilhamento de dados sobre os alunos atendidos até a
troca de informacdes sobre as acfes, progressos e desafios encontrados ao longo do
processo inclusivo.

Outro ponto fundamental serd a descricdo da atuacdo esperada para o
professor regente de turma e para o professor de apoio. Nessa sec¢do, enfatizar-se-a
a importancia da colaboracao entre ambos na elaboracdo do PDI e no planejamento
das atividades pedagdgicas. Essa parceria é essencial para que o aluno da Educacéo
Especial participe plenamente das atividades escolares, integrando-se ao ambiente
regular de ensino de maneira efetiva. O professor regente e o professor de apoio terao
descritas suas atribuicées especificas e formas de atuar em conjunto, de maneira a
complementar o trabalho um do outro, favorecendo o desenvolvimento académico e
social do aluno.

Por fim, a primeira verséo da plataforma incluird uma descricao detalhada sobre
a construcao do PDI, com orientagdes claras sobre os prazos e as datas que devem
ser respeitados em todas as escolas da rede. Essa secdo apresentara uma sequéncia
de etapas para a construcdo do documento, desde a avaliacdo inicial até o
acompanhamento e as adaptacdes continuas, assegurando que cada plano seja
revisado e atualizado de acordo com o progresso do aluno e as demandas da turma.
As orientacdes sobre as datas para implementacéo do PDI padronizardo o processo,
facilitando o monitoramento pela Secretaria e garantindo que o acompanhamento seja
feito de forma sistemaética e eficiente.

O acesso a plataforma sera publico, permitindo que qualquer pessoa com o link
possa utiliza-la. Os organizadores disponibilizaréo o link acompanhado de instrucées

de acesso, que serdao encaminhadas a todas as escolas. Cabera a equipe gestora de
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cada escola a responsabilidade de compartilhar o link com todos os profissionais da
instituicdo e esclarecer possiveis duvidas, recorrendo a equipe organizadora em caso
de davidas.

Para avaliar a eficacia da plataforma, € fundamental estabelecer critérios e
métodos de avaliacdo que mensurem tanto a qualidade do contetdo quanto o impacto
na pratica dos profissionais. Propde-se que, apds dois meses da disponibilizacdo, o
Comité apliqgue um questionario no Google Forms aos profissionais envolvidos,
visando avaliar a clareza, praticidade e aplicabilidade das diretrizes da ferramenta.
Vale ressaltar que a implementacdo dessa ferramenta ndo acarretard custos
adicionais, pois sera desenvolvida utilizando recursos humanos ja existentes e

tecnologias disponiveis na rede municipal.

4.1.4 Cronograma de formagé&o continuada para profissionais do AEE na Rede

Municipal

Silva e Mendes (2022), no Capitulo 3, destacam a importancia de desenvolver
e fortalecer espacos de formagédo continuada com uma perspectiva intrasetorial,
promovendo o trabalho colaborativo entre todos os profissionais. Dessa forma,
ressaltam que essa colaboragcdo se apresenta como uma estratégia essencial tanto
para o processo de escolarizacdo dos estudantes da Educacédo Especial quanto para
o desenvolvimento profissional das equipes de ensino.

Assim, no intuito de aprimorar o atendimento educacional especializado
oferecido pela rede municipal, € proposto um cronograma de reuniées de formacéao
continuada, que visa qualificar todos os profissionais envolvidos diretamente no
processo. Essas reunides acontecerdo na Secretaria Municipal de Educacéo ou na
escola municipal Doutor José Campomizzi Filho, ao longo do segundo semestre de
2025 e serado organizadas pela Gerente de Divisdo de Apoio Pedagogico da SME, em
articulagédo com a coordenadora do CAEE e do NUPSE.

O planejamento dessa acgédo fundamenta-se na cooperagéo entre os setores
NUPSE e CAEE, com cada setor assumindo responsabilidades especificas, enquanto
0 setor secundario podera prestar apoio conforme necessario. Abaixo, detalha-se o
cronograma da formacgéo continuada, que abrange diversos segmentos profissionais

da educacéo e enfoca aspectos essenciais para o atendimento especializado:
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a) Professoras de apoio:

Sob a responsabilidade principal do CAEE, essas formacfes se concentrarao
em estratégias de atendimento direto ao aluno, com o objetivo de capacitar as
professoras a desenvolverem praticas eficazes para atender as necessidades
especificas dos alunos da Educacgédo Especial. As reunibes acontecerdo na escola
municipal Doutor José Campomizzi Filho, no primeiro sdbado letivo de cada semestre,
com encontros especificos para professoras de apoio que trabalham com alunos com
laudo de autismo e encontros separados para aqueles que atendem os demais alunos
da Educacdo Especial. Paralelamente, o NUPSE serd responséavel por capacitar
essas professoras na construcado do PDI dos alunos, com formacdes no inicio de cada

semestre.

b) Professoras regentes de turma:

O NUPSE ficara responsavel por conduzir formacdes focadas no trabalho
colaborativo, promovendo a inclusdo dentro da sala de aula regular. Essas reunides
ocorrerdo na escola municipal Doutor José Campomizzi Filho, no segundo sabado
letivo de cada semestre, incentivando préaticas pedagdgicas inclusivas, que permitam
gue as professoras regentes trabalhem em parceria com as professoras de apoio para

oferecer um ambiente inclusivo.

c) Gestores e Supervisores:

Para fortalecer a gestdo intrasetorial, 0 NUPSE organizara uma reunido na
SME na semana anterior ao inicio do ano letivo, quando esses profissionais comeg¢am
suas atividades. O objetivo dessa formacéo € alinhar praticas e expectativas entre os
setores, promovendo uma atuacao integrada de gestores e supervisores. Essa

abordagem contribuira para o bom andamento das ac¢des inclusivas nas escolas.

d) Demais Profissionais da Escola:

Visando fomentar uma cultura inclusiva e promover a colaboracao entre todos
os profissionais da escola, 0 NUPSE organizara reunides na SME em janeiro, durante
o periodo de férias escolares. Como esses profissionais tém férias em periodos

distintos, sera possivel a formagédo em servico antes do inicio do ano letivo. Esses
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encontros contribuirdo para construir um ambiente colaborativo e sensibilizar todos os
funcionarios para a importancia da incluséo.

Além disso, propomos que gestores e supervisores das escolas promovam, no
terceiro sabado letivo de cada semestre, uma roda de conversa reunindo professores
regentes e professoras de apoio. Essa iniciativa permitira a troca de experiéncias e o
alinhamento sobre os temas envolvidos nas formagfes especificas de cada grupo,
fortalecendo o trabalho colaborativo e a construcdo de praticas inclusivas.

Cabe destacar que, cronograma planejado oferece uma formacéo continuada
estratégica e adaptada as necessidades de cada grupo profissional, permitindo que a
educacdo inclusiva seja uma pratica cotidiana e integrada nas escolas da rede
municipal. Para avaliar a acdo propomos a aplicacdo de questionarios através do
Google Forms ao final de cada reunido, com o objetivo de avaliar a clareza dos temas
tratados, a relevancia do conteudo apresentado e a aplicabilidade préatica das
informacdes no cotidiano profissional dos participantes. Além disso, seréo coletadas
sugestdes de temas para o aprimoramento da plataforma digital, conforme descrito na
secao anterior. Os dados obtidos serdo analisados pelo setor responsavel pela oferta
da formacgéo e posteriormente compartilhados com o Comité. Vale ressaltar que essa
iniciativa serd implementada sem custos adicionais, aproveitando 0s recursos
humanos e a infraestruturas da SME para promover um ambiente mais inclusivo e
colaborativo.

Depreende-se, portanto, que as propostas de acgdo apresentadas sé&o
fundamentais para fortalecer a atuacao dos servicos de apoio a Educacédo Especial
no municipio, criando uma base soélida para uma atuacdo mais integrada e eficiente
entre os diferentes setores envolvidos. Ao promover uma articulagdo mais proxima
entre 0 NUPSE, o CAEE e as escolas, sera possivel otimizar o acompanhamento dos
alunos atendidos, garantindo que as necessidades de cada estudante sejam
atendidas de forma integral.

No proximo capitulo, serdo apresentadas as consideragfes finais desta
dissertacdo, nas quais seréo discutidos os principais resultados obtidos ao longo da
pesquisa, analisados sob minha perspectiva como pesquisadora e profissional. Além
disso, serdo abordadas as limitagbes do trabalho e sugestdes para futuras
investigacdes, com o objetivo de ampliar a compreenséo sobre o tema abordado e

propor novas dire¢des para o desenvolvimento da area.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

O processo de inclusdo no municipio de Uba, conforme apresentado ao longo
deste estudo, enfrenta varias barreiras e ainda esta distante de ser consolidado.
Apesar do cenario preocupante em relacao a inclusédo, algumas acoes ja estdo sendo
realizadas, e outras podem ser concretizadas a partir da conscientizagdo sobre a
importancia e da necessidade de transformar essa realidade. Motivada pela busca por
novos caminhos e com base na minha experiéncia profissional, surgiu a necessidade
de investigar a “Inclusédo escolar e a atuacdo dos ndcleos de apoio da Secretaria
Municipal de Educacdo de uma cidade da Zona da Mata Mineira”.

Dessa forma, a questao central desta pesquisa é: “Como o NUPSE pode atuar
de forma intrasetorial com o CAEE para atender as demandas especificas da
Educacéo Especial nas escolas municipais de Ub4a — MG?”. Para responder a essa
pergunta, ao longo deste estudo, analisamos o0 processo de inclusdo na rede
municipal de Uba, destacando a necessidade de articulacédo entre esses dois setores
fundamentais para efetivar uma educacao inclusiva. Inicialmente, partimos da ideia de
gue existia um distanciamento entre as acbes desenvolvidas por esses setores no
atendimento ao publico da Educacao Especial. Apds a analise dos dados coletados
na pesquisa de campo, essa hipétese foi confirmada.

Isso porgue, os dados obtidos por meio de entrevistas e grupos focais
evidenciaram uma fragmentacéo na oferta do AEE ao publico da Educacéo Especial.
Diante desse cenéario, para favorecer acdes intrasetoriais entre NUPSE e CAEE, foi
proposta a criacdo de um Comité Intrasetorial de Educagéo Especial, com o objetivo
de alinhar estratégias e acfes conjuntas que viabilizem uma abordagem mais
integrada. Essa proposta representa um avanco significativo, pois tem o potencial de
promover uma comunicacao intrasetorial entre o NUPSE, o CAEE e as escolas.
Ademais, a implementacdo do Comité, somada a definicdo de protocolos de
comunicacao e de papéis especificos para cada setor, permite que as demandas dos
alunos da Educacao Especial sejam atendidas de forma coordenada, com agdes
complementares que visem o fortalecimento das agodes.

Outra contribuicdo importante deste trabalho, para atender as demandas
especificas da Educacdo Especial nas escolas municipais de Ub4, é a proposta de

criagdo de uma plataforma digital de orientacdo profissional, que servira como
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referéncia para os profissionais da rede municipal. Essa ferramenta, ao definir
diretrizes e praticas inclusivas, favorece a padronizacdo das acdes e o alinhamento
das expectativas entre os profissionais.

A Ultima proposta, que € a organizacdo de um cronograma de formacao
continuada, reflete a necessidade de capacitar todos os envolvidos, promovendo a
sensibilizacdo e conscientizagcdo sobre a importancia de agdes colaborativas. Essa
capacitacdo busca que todos vejam as iniciativas como partes interligadas, que se
complementam, em vez de ferramentas isoladas.

Nessa dimenséao, todas as propostas apresentadas visam ag¢des intrasetoriais,
que, segundo Silva e Belga (2018), podem se configurar como um importante
dispositivo institucional. Essas acdes facilitam a coordenacdo de praticas,
promovendo a construcdo conjunta de projetos capazes de direcionar de forma
integrada as acoes do NUPSE e do CAEE, alinhando-se aos objetivos propostos pelo
trabalho.

Apos a finalizacao do PAE, precisamos refletir cuidadosamente sobre as acdes
propostas, uma vez que o0 sucesso da pesquisa depende diretamente da eficacia
dessas acoes. E insuficiente apenas reconhecer a existéncia de resultados obtidos
pela pesquisa; para que esses resultados tenham verdadeiro valor, eles precisam ser
aplicados de forma a gerar intervencbes concretas e impulsionar mudancas
significativas no contexto da pesquisa. O conhecimento gerado s6 adquire relevancia
guando transforma praticas, aperfeicoa processos e impacta positivamente o
ambiente educacional. Assim, a implementacdo das a¢0es deixa de ser um fim em si
mesma, passando a ser um meio de promover o desenvolvimento, e a melhoria
continua no lécus de pesquisa, enriquecendo o processo de inclusdo dos alunos da
Educacao Especial.

Cabe destacar que, a pesquisa realizada ao longo do desenvolvimento desta
dissertacao tem tido um impacto significativo na minha pratica profissional, ampliando
meu entendimento sobre a inclusdo escolar. Isso porque a analise profunda das
barreiras enfrentadas no processo de inclusédo escolar em Ub& me proporcionou uma
nova perspectiva sobre a atuacao dos profissionais que atuam na oferta do AEE e a
necessidade de articulacdo entre os diferentes setores que ofertam esse servico. A
identificacéo das fragilidades no AEE n&o apenas ampliou meu entendimento sobre a

importancia de uma abordagem integrada, mas também me motivou a buscar formas
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de colaborar ativamente na implementagéo dessas mudancgas. Assim, a pesquisa nao
s6é me instigou a rever e aprimorar minha pratica, mas também me tornou mais
consciente do impacto que acles colaborativas podem ter na constru¢cdo de uma
cultura inclusiva e no desenvolvimento integral dos alunos da Educacéo Especial.

A principal dificuldade da pesquisa foi na coleta de dados documentais, um
processo que exigiu grande esforco devido a auséncia de registros facilmente
acessiveis. Essa barreira destaca a importancia de implementar politicas eficazes de
gestdo documental, que possam garantir a acessibilidade e a confiabilidade dos
registros para subsidiar estudos futuros.

E como sugestao para pesquisas posteriores, propomos a analise dos impactos
das politicas de inclusdo, com énfase na avaliacdo do desempenho académico dos
alunos da Educacdo Especial. Estudos nessa area geram indicadores importantes
sobre a eficicia das politicas vigentes, contribuindo para o aprimoramento da oferta
do AEE e para a consolidagdo de uma educacéo inclusiva.

Portanto, com base nos resultados da pesquisa e nas a¢fes que integram o
PAE, esperamos que este trabalho contribua de maneira significativa para a promocao
da inclusdo dos alunos da Educacdo Especial nas escolas municipais de Uba. Essa
contribuicdo se dard por meio das acbBes propostas para a consolidacdo de uma
cultura inclusiva, do fortalecimento de agdes intrasetoriais realizadas pelo NUPSE e
pelo CAEE para apoiar as escolas, e do compromisso com a formacao continuada
dos profissionais envolvidos na oferta do AEE. Embora reconhecamos que o caminho
até a incluséo plena pode ser desafiador, com dificuldades que exigirdo adaptacdes
constantes, consideramos que o esforco e comprometimento de cada profissional
envolvido serdo fundamentais para promover uma educacao inclusiva.

Assim, cada etapa do trabalho busca ndo apenas integrar esses alunos no
ambiente escolar, mas também construir uma cultura inclusiva que fomente o
desenvolvimento integral desses alunos. Esse processo de incluséo vai ao encontro
das diretrizes educacionais e dos direitos dos alunos, estabelecendo um ambiente em
que a Educacgédo Especial possa realmente florescer, superando as barreiras fisicas,

sociais e pedagogicas que se interpdem.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
PARA A COORDENADORA DO NUPSE E DO CAEE

Gostariamos de convidar vocé a participar como voluntaria da pesquisa
“Inclusao escolar e atuagao dos nucleos de apoio da Secretaria Municipal
de Educacéao de Uba-MG”.

O motivo que nos leva a realizar esta pesquisa € a necessidade de refletir
as potencialidades e limitacbes que influenciam a efetividade do trabalho
colaborativo entre o Nucleo Psicossocial Educacional (NUPSE) e o Centro de
Atendimento Educacional Especializado “Professora Maria Apparecida Condé”
(CAEE). Nesta pesquisa pretendemos analisar o funcionamento do processo de
trabalho no NUPSE e no CAEE, visando compreender a integracao desses dois
espacos no sentido de promover a inclusao escolar.

Caso vocé concorde em participar, vamos fazer as seguintes atividades
gue contardo com sua participacdo: realizacdo de entrevista semiestruturada,
presencial, individual e gravada em audio. A proposta de estudo ndo acarreta
sua exposicao a quaisquer riscos.

A pesquisa pode trazer beneficios que favoregcam o fortalecimento da
acao colaborativa entre NUPSE e CAEE para atender as demandas especificas
da Educacéo Especial nas escolas municipais de Uba-MG.

Para participar deste estudo vocé nao vai ter nenhum custo, nem recebera
qualquer vantagem financeira. Apesar disso, caso tenha algum dano decorrente
das atividades que fizermos com vocé nesta pesquisa, tem direito a buscar
indenizacao.

Vocé teré todas as informacdes que quiser sobre esta pesquisa e estara
livre para participar ou recusar-se a participar. Mesmo que vocé queira participar
agora, vocé pode voltar atras ou parar de participar a qualguer momento. Vale
ressaltar que a sua participacao € voluntéria e o fato de nao querer participar nao
vai trazer qualquer penalidade ou mudanga na forma em que vocé é atendida.

Os resultados da pesquisa estardo a sua disposicdo quando finalizada.
Além do mais, seu nome ou o material que indique sua participacdo ndo sera

O CEP avalia protocolos de pesquisa que envolve seres humanos, realizando um trabalho cooperativo que visa, especialmente, a
protecdo dos participantes de pesquisa do
Brasil. Em caso de dlvidas, com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, vocé podera consultar:
CEP - Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos - UFJF
Campus Universitario da UFJF
Pré-Reitoria de Pds-Graduagéo e Pesquisa
CEP: 36036-900

Fone: (32) 2102- 3788 / E-mail: cep.propp@ufjf.br
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liberado sem a sua permissdo e vocé nao sera identificada em nenhuma
publicacdo que possa resultar dessa entrevista.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias
originais, sendo que uma sera arquivada pela pesquisadora responséavel e a
outra sera fornecida a vocé. Os dados coletados na pesquisa ficardo arquivados
com a pesquisadora por um periodo de 5 (cinco) anos. Decorrido este tempo, a
pesquisadora avaliard os documentos para a sua destinacdo final, de acordo
com a legislacao vigente.

A pesquisadora tratara a sua identidade com padrbes profissionais de
sigilo, atendendo a legislacdo brasileira (Resolucdo N° 466/12 do Conselho
Nacional de Saude), utilizando as informac¢des somente para os fins académicos
e cientificos.

Declaro que concordo em participar da pesquisa e que me foi dada a
oportunidade de ler e esclarecer as minhas duvidas.

Juiz de Fora, de de 2024.

Nome da Pesquisadora Responsavel: Jaqueline Pereira de Andrade

Campus Universitario da UFJF

Faculdade/Departamento/Instituto: Programa de Pds-Graduacado Profissional em
Gestédo e Avaliacdo da Educacéao Publica (PPGP), do Centro de Politicas Publicas
e Avaliacdo da Educacdo (CAEd), da Faculdade de Educacdo (FACED), da
Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF).

Endereco: Rua José Lourengco Kelmer, s/n, Sdo Pedro, Juiz de Fora - MG
CEP: 36036-900

Fone: (32) 2102-3788

E-mail: cep.propp@ufijf.br

Rubrica do Participante
de pesquisa ou
responsavel:

Rubrica da
pesquisadora:

O CEP avalia protocolos de pesquisa que envolve seres humanos, realizando um trabalho cooperativo que visa, especialmente, a
protecdo dos participantes de pesquisa do
Brasil. Em caso de duvidas, com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, vocé podera consultar:
CEP - Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos - UFJF
Campus Universitario da UFJF
Pré-Reitoria de Pds-Graduagéo e Pesquisa
CEP: 36036-900
Fone: (32) 2102- 3788 / E-mail: cep.propp@ufjf.br
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APENDICE B — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
PARA PROFESSORAS DE APOIO

Gostariamos de convidar vocé a participar como voluntaria da pesquisa
“Inclusao escolar e atuagao dos nucleos de apoio da Secretaria Municipal
de Educacéao de Uba-MG”.

O motivo que nos leva a realizar esta pesquisa € a necessidade de refletir
as potencialidades e limitagbes que influenciam a efetividade do trabalho
colaborativo entre o Nucleo Psicossocial Educacional (NUPSE) e o Centro de
Atendimento Educacional Especializado “Professora Maria Apparecida Condé”
(CAEE). Nesta pesquisa pretendemos analisar o funcionamento do processo de
trabalho no NUPSE e no CAEE, visando compreender a integracao desses dois
espacos no sentido de promover a inclusao escolar.

Caso vocé concorde em participar, vamos fazer as seguintes atividades
gue contardo com sua participacao: realizacao de grupo focal, online, em grupo
e gravada em audio. Cabe mencionar que, a proposta de estudo ndo acarreta a
exposicao do sujeito a quaisquer riscos.

A pesquisa pode trazer beneficios que favoregcam o fortalecimento da
acao colaborativa entre NUPSE e CAEE para atender as demandas especificas
da Educacéo Especial nas escolas municipais de Uba-MG.

Para participar deste estudo vocé nao vai ter nenhum custo, nem recebera
qualquer vantagem financeira. Apesar disso, se voce tiver algum dano por causa
das atividades que fizermos com vocé nesta pesquisa, vocé tem direito a buscar
indenizacao.

Vocé teré todas as informacdes que quiser sobre esta pesquisa e estara
livre para participar ou recusar-se a participar. Mesmo que vocé queira participar
agora, vocé pode voltar atras ou parar de participar a qualquer momento. A sua
participacdo € voluntaria e o fato de ndo querer participar ndo vai trazer qualquer
penalidade ou mudanca na forma em que vocé é atendida.

Os resultados da pesquisa estardo a sua disposi¢cdo quando finalizada.
Seu nome ou o material que indique sua participacdo ndo sera liberado sem a

O CEP avalia protocolos de pesquisa que envolve seres humanos, realizando um trabalho cooperativo que visa, especialmente, a
protecdo dos participantes de pesquisa do
Brasil. Em caso de dlvidas, com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, vocé podera consultar:
CEP - Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos - UFJF
Campus Universitario da UFJF
Pré-Reitoria de Pds-Graduagéo e Pesquisa
CEP: 36036-900

Fone: (32) 2102- 3788 / E-mail: cep.propp@ ufjf.br
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sua permissao e vocé nao sera identificada em nenhuma publicacdo que possa
resultar dessa entrevista.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias
originais, sendo que uma sera arquivada pela pesquisadora responséavel e a
outra sera fornecida a vocé. Os dados coletados na pesquisa ficardo arquivados
com a pesquisadora responsavel por um periodo de 5 (cinco) anos. Decorrido
este tempo, a pesquisadora avaliard os documentos para a sua destinacao final,
de acordo com a legislag&o vigente.

A pesquisadora tratara a sua identidade com padrdes profissionais de
sigilo, atendendo a legislacdo brasileira (Resolucdo N° 466/12 do Conselho
Nacional de Saude), utilizando as informacdes somente para os fins académicos
e cientificos.

Declaro que concordo em participar da pesquisa e que me foi dada a
oportunidade de ler e esclarecer as minhas duvidas.

Juiz de Fora, de de 2024.

Nome da Pesquisadora Responsavel: Jaqueline Pereira de Andrade

Campus Universitario da UFJF

Faculdade/Departamento/Instituto: Programa de Pds-Graduacgdo Profissional em
Gestéo e Avaliacdo da Educacédo Publica (PPGP), do Centro de Politicas Publicas
e Avaliacdo da Educacdo (CAEd), da Faculdade de Educacdo (FACED), da
Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF).

Endereco: Rua José Lourengco Kelmer, s/n, Sdo Pedro, Juiz de Fora - MG
CEP: 36036-900 Fone: (32) 2102-3788 E-mail: cep.propp@ufjf.br

Rubrica do Participante
de pesquisa ou
responsavel:

Rubrica da
pesquisadora:

O CEP avalia protocolos de pesquisa que envolve seres humanos, realizando um trabalho cooperativo que visa, especialmente, a
protecdo dos participantes de pesquisa do
Brasil. Em caso de duvidas, com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, vocé podera consultar:
CEP - Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos - UFJF
Campus Universitario da UFJF
Pré-Reitoria de Pds-Graduagéo e Pesquisa
CEP: 36036-900
Fone: (32) 2102- 3788 / E-mail: cep.propp@ ufjf.br
164



UNIVERSIDADE ﬁjf

FEDERAL DE Juiz DE FORA

APENDICE C — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
PARA OS ANALISTAS DO CAEE E EQUIPE NUPSE

Gostariamos de convidar vocé a participar como voluntaria da pesquisa
“Inclusao escolar e atuacdo dos nucleos de apoio da Secretaria Municipal
de Educacéao de Uba-MG”.

O motivo que nos leva a realizar esta pesquisa € a necessidade de refletir
as potencialidades e limitacbes que influenciam a efetividade do trabalho
colaborativo entre o Nucleo Psicossocial Educacional (NUPSE) e o Centro de
Atendimento Educacional Especializado “Professora Maria Apparecida Condé”
(CAEE). Nesta pesquisa pretendemos analisar o funcionamento do processo de
trabalho no NUPSE e no CAEE, visando compreender a integracao desses dois
espacos no sentido de promover a inclusao escolar.

Caso vocé concorde em participar, vamos fazer as seguintes atividades
gue contardo com sua participacdo: realizacdo de grupo focal, presencial, em
grupo e gravada em &udio. Cabe mencionar que, a proposta de estudo nao
acarreta a exposicao do sujeito a quaisquer riscos.

A pesquisa pode trazer beneficios que favorecam o fortalecimento da
acao colaborativa entre NUPSE e CAEE para atender as demandas especificas
da Educacédo Especial nas escolas municipais de Uba-MG.

Para participar deste estudo vocé nao vai ter nenhum custo, nem recebera
qualquer vantagem financeira. Apesar disso, se vocé tiver algum dano por causa
das atividades que fizermos com vocé nesta pesquisa, vocé tem direito a buscar
indenizacao.

Vocé teré todas as informacdes que quiser sobre esta pesquisa e estara
livre para participar ou recusar-se a participar. Mesmo que vocé queira participar
agora, vocé pode voltar atras ou parar de participar a qualquer momento. A sua
participacéo € voluntaria e o fato de ndo querer participar ndo vai trazer qualquer
penalidade ou mudanca na forma em que vocé é atendida.

Os resultados da pesquisa estardo a sua disposi¢cao quando finalizada.

Seu nome ou o material que indique sua participacdo ndo sera liberado sem a

O CEP avalia protocolos de pesquisa que envolve seres humanos, realizando um trabalho cooperativo que visa, especialmente, a
protecdo dos participantes de pesquisa do
Brasil. Em caso de duvidas, com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, vocé podera consultar:
CEP - Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos - UFJF
Campus Universitario da UFJF
Pré-Reitoria de Pds-Graduagéo e Pesquisa
CEP: 36036-900
Fone: (32) 2102- 3788 / E-mail: cep.propp@ufjf.br
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sua permissao e vocé nao sera identificada em nenhuma publicacdo que possa
resultar dessa entrevista.

Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias
originais, sendo que uma sera arquivada pela pesquisadora responséavel e a
outra sera fornecida a vocé. Os dados coletados na pesquisa ficardo arquivados
com a pesquisadora responsavel por um periodo de 5 (cinco) anos. Decorrido
este tempo, a pesquisadora avaliard os documentos para a sua destinacao final,
de acordo com a legislagéo vigente.

A pesquisadora tratara a sua identidade com padrdes profissionais de
sigilo, atendendo a legislacdo brasileira (Resolucdo N° 466/12 do Conselho
Nacional de Saude), utilizando as informac¢des somente para os fins académicos
e cientificos.

Declaro que concordo em participar da pesquisa e que me foi dada a

oportunidade de ler e esclarecer as minhas duvidas.

Juiz de Fora, de de 2024.

Nome da Pesquisadora Responsavel: Jaqueline Pereira de Andrade

Campus Universitario da UFJF

Faculdade/Departamento/Instituto: Programa de Pds-Graduacado Profissional em
Gestédo e Avaliacdo da Educacéao Publica (PPGP), do Centro de Politicas Publicas
e Avaliacdo da Educacdo (CAEd), da Faculdade de Educacdo (FACED), da
Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF).

Endereco: Rua José Lourengco Kelmer, s/n, Sdo Pedro, Juiz de Fora - MG
CEP: 36036-900 Fone: (32) 2102-3788 E-mail: cep.propp@ufijf.br

Rubrica do Participante
de pesquisa ou
responsavel:

Rubrica da
pesquisadora:

O CEP avalia protocolos de pesquisa que envolve seres humanos, realizando um trabalho cooperativo que visa, especialmente, a
protecdo dos participantes de pesquisa do
Brasil. Em caso de duvidas, com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, vocé podera consultar:
CEP - Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos - UFJF
Campus Universitario da UFJF
Pré-Reitoria de Pds-Graduagéo e Pesquisa
CEP: 36036-900
Fone: (32) 2102- 3788 / E-mail: cep.propp@ufjf.br
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APENDICE D — ROTEIRO ENTREVISTA REALIZADA COM A COORDENADORA DO NUPSE

Referencial Objetivos pretendidos Perguntas/ Assertivas
tedrico/bibliografico

Perfil Obter informacdes sobre a trajetéria | Vocé pode me dizer um pouco sobre a sua formacdo profissional na
de desenvolvimento profissional da | educacdo até o momento em que assumiu a coordenacao do NUPSE?
coordenadora.

Obter informacgdes sobre o periodo de | Ha quanto tempo vocé atua na rede municipal de Uba?
servico prestado pela coordenadora
na rede municipal de UbA.

Obter informacgdes sobre o periodo de | Ha quanto tempo atua com o AEE?
servico prestado pela coordenadora

no atendimento educacional
especializado.
Cultura inclusiva Entender qual é a fundamentacdo do | O que vocé entende por incluséo escolar?

conceito de inclusdo que orienta a
implementacdo na pratica da
coordenadora.

Compreender a estrutura das acdes | Como o NUPSE estrutura suas a¢des para promover e apoiar a inclusao?
do NUPSE em seu papel de fornecer
suporte & incluséo.

Intersetorialidade Compreender o conceito de trabalho | E o que vocé entende por trabalho colaborativo?
colaborativo que guia a pratica da
coordenadora.

Entender qual é a fundamentacdo do | Como vocé descreveria a parceria entre os diferentes setores/instituicdes
conceito de intersetorialidade que | que estdo vinculados a inclusédo escolar na rede municipal de Uba?
orienta a implementacao na pratica da
coordenadora. (CAEE, NUPSE e
escola)
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Entender a perspectiva da
coordenadora em relacado a eficacia
da colaboragdo entre pedagogos,
psicologos e assistentes sociais na
promocéo da incluséo.

Vocé poderia me dizer um pouco do trabalho que é desenvolvido ha SME
pelos diferentes profissionais que atuam no NUPSE?

Entender a articulacdo entre NUPSE,
CAEE e escola no encaminhamento
dos alunos ao CAEE.

O NUPSE participa do encaminhamento dos alunos matriculados nas
escolas para o CAEE?

Compreender a perspectiva da
coordenadora em relacdo a
articulagédo do trabalho do NUPSE e
das escolas na oferta da Educacao
Especial.

Como ocorre a articulagdo entre o NUPSE e as escolas no
desenvolvimento de suas atividades?

Compreender a perspectiva da
coordenadora em relacdo a
articulacdo do trabalho do NUPSE e
do CAEE, na oferta da Educacédo
Especial.

Ha integracao entre as atividades realizadas pelo NUPSE e pelo CAEE?

Formacéo
profissionais

de

Entender de quem é a
responsabilidade de formacédo
continuada dos profissionais que
atuam na oferta do AEE no municipio.

O NUPSE oferece ou ja ofereceu algum tipo de capacitagdo para 0s
profissionais que atuam na oferta do AEE no municipio?

Pessoal

Permitr que a coordenadora
compartilhe seus comentarios sobre
tépicos nado discutidos e que
despertem seu interesse.

Gostaria de contribuir com mais informagoes?
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APENDICE E — ROTEIRO ENTREVISTA REALIZADA COM A COORDENADORA DO CAEE

Referencial
tedrico/bibliogréafico

Objetivos pretendidos

Perguntas/ Assertivas

Perfil

Obter informacdes sobre a trajetoria
de desenvolvimento profissional da
coordenadora.

Vocé pode me dizer um pouco a respeito da sua formacgao profissional na
area da educacdo até o momento em que assumiu a coordenacdo do
CAEE?

Obter informag®es sobre o periodo de
servico prestado pela coordenadora
na rede municipal de UbA.

Ha quanto tempo vocé atua na rede municipal de Uba?

Obter informag@es sobre o periodo de
servigo prestado pela coordenadora
no AEE.

E Ha quanto tempo atua com o AEE?

Cultura inclusiva

Entender qual é a fundamentacao do
conceito de inclusdo que orienta a
implementacdo na  pratica da
coordenadora.

O que vocé entende por incluséo escolar?

Compreender a estrutura das agdes
do CAEE em seu papel de fornecer
suporte a inclusao.

Como o CAEE estrutura suas ac¢des para promover e apoiar a inclusdo?

Intersetorialidade

Compreender o conceito de trabalho
colaborativo que guia a pratica da
coordenadora.

E o que vocé entende por trabalho colaborativo?

Entender qual é a fundamentacao do
conceito de intersetorialidade que
orienta a implementagao na pratica da
coordenadora. (CAEE, NUPSE e
escola)

Como vocé descreveria a parceria entre os diferentes setores/instituicdes
gue estao vinculados a inclusdo escolar na rede municipal de Ub4?

Entender a perspectiva da
coordenadora em relacao a eficacia

Vocé poderia me dizer um pouco do trabalho que é desenvolvido no CAEE
pelos diferentes profissionais?




170

da colaboracdo entre os diferentes
profissionais que atuam no CAEE na
promocéo da incluséo.

Entender a articulacdo entre o CAEE
e a escola no encaminhamento dos
alunos.

De que maneira o CAEE recebe os encaminhamentos da escola?

Compreender a perspectiva da
coordenadora em relagcdo a
articulacdo do trabalho do CAEE e
das escolas na oferta da Educacgédo
Especial.

Como ocorre a articulacéo entre o CAEE e as escolas no desenvolvimento
de suas atividades?

Compreender a perspectiva da
coordenadora em relacdo a
articulacéo do trabalho do CAEE e do
NUPSE, na oferta da Educagdo
Especial.

Ha integracao entre as atividades realizadas pelo CAEE e pelo NUPSE?

Formacéo
profissionais

de

Entender de quem é a
responsabilidade de formacgéo
continuada dos profissionais que
atuam na oferta do AEE no municipio.

O CAEE oferece ou ja ofereceu algum tipo de capacitacdo para 0s
profissionais que atuam na oferta do AEE no municipio?

Pessoal

Permitr que a coordenadora
compartilhe seus comentéarios sobre
tépicos nao discutidos e que
despertem seu interesse.

Gostaria de contribuir com mais informag¢des? Algo que eu néo levantei
aqui e que mereca dar luz?
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APENDICE F — ROTEIRO DE GRUPO FOCAL REALIZADO COM A EQUIPE NUPSE

Referencial tedrico/bibliografico
(Eixo)

Objetivos pretendidos

Perguntas/ Assertivas

Perfil

Buscar informacBes sobre a
trajetéria de carreira dos
profissionais.

Vocés poderiam compartilhar um pouco a respeito da trajetoria de
formacdao profissional até assumirem a posicéo atual na equipe?

Obter informagdes sobre o
periodo de servico prestado
pelos profissionais na rede
municipal de Uba.

Ha quanto tempo vocés atuam na rede municipal de Ub4?

Obter informagdes sobre o
periodo de servico prestado
pelos profissionais na equipe
NUPSE.

E ha quanto tempo atuam na equipe NUPSE?

Cultura inclusiva

Compreender o conceito de
inclusdo que guia a pratica da
equipe.

O que vocés entendem por inclusdo escolar?

Identificar as concepgbes da
equipe sobre o papel de
oferecer suporte ao AEE.

Qual a concepgédo que vocés tém sobre o que é a funcdo da equipe
no processo de incluséo escolar?

Analisar como os profissionais
percebem o trabalho que esta
sendo realizado.

Vocés acreditam que a iniciativa de implementacdo desta equipe
contribuiu para a promocéo da inclusdo escolar no municipio? Por
qué?

Intersetorialidade

Compreender o conceito de
trabalho colaborativo que guia a
pratica da equipe.

O que vocés entendem por trabalho colaborativo?

Entender como o planejamento
€ executado na prética.

Como a equipe atua para colaborar com o processo de ensino-
aprendizagem dos alunos da Educacéo Especial?
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Identificar se ocorre e como
ocorre acbes intersetoriais
entre NUPSE e CAEE.

Como vocés descreveriam a relacao da equipe com o CAEE?

Identificar se ocorre e como
ocorre  acdes intersetoriais
entre NUPSE e escola.

Como vocés descreveriam a relacao entre a equipe e a escola?

Formacéo profissional

Avaliar a eficacia da trajetéria
profissional dos individuos em
prepara-los para atuar numa
abordagem colaborativa.

Vocés julgam ter recebido formacéo inicial capaz de prepara-los
para atuar colaborativamente?

Explorar as opgbes de
formacéo continuada
disponiveis para 0S
profissionais.

Desde que assumiram essa posi¢éo, participaram de programas de
formacdo continuada sobre inclusdo escolar oferecidos pelo
municipio? Além disso, buscaram oportunidades de aprendizado por
iniciativa propria?

Pessoal

Permitir que os profissionais
compartilhem seus comentérios
sobre topicos nao discutidos e
gue despertem interesse.

Gostariam de contribuir com mais informagdes? Algo que eu néo
levantei aqui e que mereca destacar?
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APENDICE G — ROTEIRO DE GRUPO FOCAL REALIZADO COM OS ANALISTAS DO CAEE

Referencial tedrico/bibliografico

Objetivos pretendidos

Perguntas/ Assertivas

Perfil

Buscar informacBes sobre a
trajetéria de carreira dos
profissionais.

Vocés poderiam compartilhar um pouco a respeito da trajetoria de
formacdao profissional até assumirem o cargo de Analista de AEE?

Obter informagdes sobre o
periodo de servico prestado
pelos analistas na rede
municipal de Uba.

Ha quanto tempo vocés atuam na rede municipal de Ub4?

Obter informagdes sobre o
periodo de servico prestado
pelos analistas no CAEE.

E ha quanto tempo atuam na oferta do AEE?

Cultura inclusiva

Compreender o0 conceito de
inclusdo que guia a prética dos
analistas.

O que vocés entendem por inclusao escolar?

Identificar as concepc¢des dos
analistas sobre o papel de
ofertar o AEE.

Qual é a perspectiva que vocés tém sobre o papel de vocés no
contexto da incluséo escolar?

Intersetorialidade

Compreender o conceito de
trabalho colaborativo que guia a
pratica dos analistas.

O que vocés entendem por trabalho colaborativo?

Entender a dindmica da
interag&o entre os analistas dos
9 setores que compde o CAEE.

Como vocés atuam para colaborar com o0 processo de ensino-
aprendizagem dos alunos da Educacao Especial?

Compreender como 0Ss
analistas se articulam com os
profissionais da escola regular.

Como vocés descreveriam a relacdo entre vocés e os professores
da sala de aula regular?
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Formacéo Avaliar a eficacia da trajetéria | Vocés julgam ter recebido formacéo inicial capaz de prepara-los
profissional dos individuos em | para atuar colaborativamente?
prepara-los para atuar numa
perspectiva colaborativa.
Explorar as opcBes de | Desde que assumiram a funcdo de analistas, participaram de
formagéao continuada | programas de formacgdo continuada sobre inclusdo escolar
disponiveis para os | oferecidos pelo municipio? Além disso, buscaram oportunidades de
profissionais. aprendizado por iniciativa propria?

Pessoal Permitir que os profissionais | Gostariam de contribuir com mais informac8es? Algo que eu nao

compartilhem seus comentarios
sobre topicos nao discutidos e
que despertem interesse.

levantei aqui e que mereca dar luz?
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APENDICE H — ROTEIRO DE GRUPO FOCAL REALIZADO COM AS PROFESSORAS DE APOIO

Referencial tedrico/bibliografico
(Eixo)

Objetivos pretendidos

Perguntas/ Assertivas

Perfil

Buscar informacBes sobre a
trajetéria  de carreira dos
professores.

Vocés poderiam compartilhar um pouco a respeito da trajetéria de
formacdo profissional até assumirem a funcdo de professor de
apoio?

Obter informagdes sobre o
periodo de servico prestado
pelos profissionais na rede
municipal de Uba.

Ha quanto tempo vocés atuam na rede municipal de Uba?

Obter informagbes sobre o
periodo de servico prestado
pelos profissionais na fungéo de
apoio ao AEE.

E h& quanto tempo atuam como professor de apoio?

Cultura inclusiva

Compreender o conceito de
inclusédo que guia a pratica dos
professores.

O que vocés entendem por inclusdo escolar?

Compreender qual cultura

permeia a pratica.

Como vocés atuam para colaborar com o processo de ensino-
aprendizagem dos alunos da Educacao Especial?

Analisar como os professores
percebem o trabalho que esta
sendo realizado.

Vocés acreditam que o surgimento da funcéo de professor de apoio
na rede foi capaz de garantir a inclusdo escolar dos alunos da
Educacéo Especial? Por qué?

Analisar o processo de
elaboragdo do PDI. Se ha
colaboracdo, dificuldades...

Como acontece a elaboracdo do PDI?

Intersetorialidade

Compreender o conceito de
trabalho colaborativo que guia a
pratica dos professores.

O que vocés entendem por trabalho colaborativo?
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Entender a dindmica da
interagdo  entre  professor
regente e professor de apoio.

Falem um pouco, de como é a relacédo de vocés com os professores
regentes de turma. Como € a convivéncia, o planejamento?

Compreender como 0S
professores se articulam com
0s Analistas que atuam no
CAEE.

Como vocés descreveriam a parceria entre os professores de apoio
e o CAEE?

Entender quais sédo as
atribuicbes do professor de
apoio no que se refere ao
planejamento.

Ha tempo destinado para um planejamento colaborativo?

Compreender a visdao dos
profissionais sobre a clareza de
atribuicbes de apoio e regente.

Na opinido de vocés, as atribuicdes da funcdo de apoio e de
regéncia sdo claramente definidas na pratica?

Formacéo Avaliar a eficacia da trajetéria | Vocés julgam ter recebido formacao inicial capaz de prepara-los
profissional dos professores em | para atuar colaborativamente?
prepara-los para atuar numa
abordagem colaborativa.
Explorar as opgbBes de | Desde que assumiram essa fungéo, participaram de programas de
formacao continuada | formacdo continuada sobre inclusdo escolar oferecidos pelo
disponiveis para 0S | municipio? Além disso, buscaram oportunidades de aprendizado por
profissionais. iniciativa propria?

Pessoal Permitir que os professores | Gostariam de contribuir com mais informagfes? Algo que eu nao

compartilhem seus comentérios
sobre topicos nao discutidos e
que despertem interesse.

levantei aqui e que mereca dar luz?




