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RESUMO

O orientador educacional € um profissional cuja praxis pedagogica enfatiza o
desenvolvimento integral dos estudantes em suas mdltiplas esferas, atuando de modo
integrado aos demais atores escolares, familias e comunidade. A andlise reflexiva proposta se
faz necessaria na medida em que, ao ter que pensar nas singularidades e especificidades de
estudantes com deficiéncia, as l6gicas de acdo dos orientadores educacionais nas politicas de
inclusdo podem ter um caréter individualizante, tal como ocorria no passado, se afastando de
uma intervencdo pedagdgica em consonancia com as politicas publicas construidas. O estudo
aqui proposto esta pautado nos referenciais tedricos da implementacdo de politicas publicas.
O objetivo desta dissertacdo é compreender o papel dos orientadores educacionais como
agentes implementadores das politicas de inclusdo para criancas com deficiéncia em escolas
publicas municipais de Queimados/RJ. Como metodologia de investigacdo, este trabalho
construiu um estudo de caso em duas escolas municipais de Queimados/RJ numa abordagem
qualitativa, atraves da pesquisa e analise de documentos sobre Orientacdo Educacional e
Educacdo Especial nos ambitos nacional e municipal e entrevistas com orientadores
educacionais, diretores, orientadores pedagogicos, professores da sala de recursos
multifuncionais e gestor da Secretaria de Educacdo do municipio. Do ponto de vista
documental, as analises indicaram que ha pouca aproximacéo entre a Orientacdo Educacional
e a Educacéo Especial, evidenciadas pela escassa producdo académica na interface entre esses
campos e pela falta de relacdo direta entre as atribuicdes esperadas dos orientadores
educacionais junto aos estudantes com deficiéncia no recorte de pesquisa investigado, ainda
que haja consideravel nimero de estudantes publico-alvo da Educacdo Especial nas escolas e
elas contem com a presenca de orientadores educacionais em seu quadro. No estudo de campo
com os profissionais de escolas publicas de Queimados/RJ, a partir de uma analise das
categorias atendimento educacional especializado, profissionais de apoio, composi¢cdo de
turma, relacdo familia-escola e intersetorialidade, observamos que o0s orientadores
educacionais sdo percebidos como agentes que tém um papel relevante junto ao publico-alvo
da Educacdo Especial e seus familiares construindo logicas de acdo pautadas no
conhecimento das politicas publicas e da realidade escolar, em parceria com outros atores
escolares, para direcionar os estudantes aos atendimentos especializados da prépria escola ou
da rede de educacdo, salde e assisténcia, para organizar as turmas, docentes e profissionais de
apoio que estardo com esses estudantes, dentre outras acdes. Analisamos que, na presenca de
regras pouco claras, esses agentes usam de sua liberdade para tomar decisdes interagindo com
os demais profissionais que poderdo impactar na trajetoria do publico-alvo da Educacgéo
Especial. Esse processo é perpassado por multiplos fatores como os julgamentos morais e
estigmas sobre os estudantes e suas familias, bem como o contexto de precariedade,
contingéncia e escassez de recursos da rede investigada e o ethos da escola em que estdo
inseridos. Por sua vez, esses aspectos fazem com que a politica de Educacdo Especial na
perspectiva inclusiva seja implementada de modo muito singular nas instituicbes e podem
distanciar os orientadores educacionais de uma pratica que reconheca e valorize as diferencas
para mitigar as desigualdades e ndo (re)produzir desigualdades.

Palavras-chave: orientadores educacionais, educagdo especial, implementacdo de politicas
publicas.
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ABSTRACT

The “orientador educacional” is a professional whose pedagogical praxis emphasizes the
integral development of students in its multiple spheres, acting in an integrated manner with
other school actors, families and the community. The reflexive analysis proposed is necessary
insofar as, when having to think about the singularities and specificities of students with
disabilities, the logic of action of “orientadores educacionais” in inclusion policies can have
an individualizing character, as in the past, moving away of a pedagogical intervention in
accordance with the constructed public policies. The study proposed here is based on
theoretical references in the field of public policy implementation. The objective of this
dissertation is to understand the role of “orientadores educacionais” as implementing agents
of inclusion policies for children with disabilities in municipal public schools in
Queimados/RJ. As a research methodology, this work built a case study in two municipal
schools in Queimados/RJ in a qualitative approach, through the research and analysis of
documents on Educational Guidance and Special Education at national and municipal levels
and interviews with “orientadores educacionais”, principals, learning consultants, teachers
from the multifunctional resource room and manager of the municipality's Department of
Education. From a documental point of view, the analyzes indicated that there is little
approximation between Educational Guidance and Special Education, evidenced by the scarce
academic production at the interface between these fields and by the lack of direct
relationship between the expected attributions of “orientadores educacionais” with students
with disabilities in the research clipping investigated, even though there is a considerable
number of students who are the target audience of Special Education in schools and they have
the presence of “orientadores educacionais” in their staff. In the field study with professionals
from public schools in Queimados/RJ, based on the analysis of the axes of specialized
educational care, support professionals, class composition, family-school relationship and
intersectoriality, we observed that “orientadores educacionais” are perceived as agents that
they have a relevant role with the target audience of Special Education and their families,
building action logics based on knowledge of public policies and the school reality, in
partnership with other school actors, to direct students to specialized services at school or in
the education, health and service network, to organize classes, teachers and support
professionals who will be with these students, among other actions. We analyze that, in the
presence of unclear rules, these agents use their freedom to make decisions by interacting with
other professionals that could impact the trajectory of the students with desabilities. This
process is permeated by multiple factors such as moral judgments and stigmas about students
and their families, as well as the context of precariousness, contingency and scarcity of
resources and the ethos of the school in which they are inserted. In turn, these aspects cause
the Special Education policy in an inclusive perspective to be implemented in a very unique
way in institutions and can distance “orientadores educacionais” from a practice that
recognizes and values differences to mitigate inequalities and not (re)produce inequalities.

Keywords: “orientadores educacionais”, special education, implementation of public politicy.
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INTRODUCAO

A Orientacdo Educacional é uma area da educacao que se constituiu para mim em um
campo de pesquisas apés o inicio das minhas experiéncias profissionais no ambito da
Psicologia Escolar. Como psic6loga, iniciei minha trajetéria como psicéloga clinica e escolar
e também como mediadora escolar de uma crianga com autismo. Na escola onde atuava como
psicologa, ndo havia orientador educacional. Aos poucos fui percebendo que algumas
demandas que exercia naquela época seriam do orientador educacional, se houvesse esse
profissional no quadro da escola.

A andlise critica da relacdo entre a Psicologia e a Orientacdo Educacional, por vezes
confundidas ou sobrepostas nas escolas basicas, me instigou a cursar uma especializacdo em
Orientacdo Educacional e fazer desta a tematica central do meu trabalho monografico do
curso de Pedagogia, minha segunda graduacgdo. O curso abriu meus horizontes para uma série
de questdes que perpassam a Orientagdo Educacional e o lugar que ocupa atualmente no
ambito escolar, questionando o contexto que esta por tras de sua auséncia nas redes.

Giacaglia e Penteado (2010) e Grinspun (2011), importantes pesquisadoras, relatam
uma reducdo da Orientagdo Educacional no Brasil ap6s o fim da sua obrigatoriedade nas
escolas em legislacBes atuais como a Lei n° 9.394/96. Através da minha pesquisa
monografica, numa proposta de analisar o panorama de provimento de orientadores
educacionais por concursos publicos nas redes municipais de educacdo da Regido
Metropolitana do Rio de Janeiro (RMRJ), encontrei um cenario diverso do que a literatura
expunha. Constatei que um grande nimero de municipios ainda apresenta este profissional no
quadro efetivo. Foram localizados 16 editais de concurso realizados recentemente para a
carreira, dentre 0s 21 municipios da RMRJ. Desses 16 concursos, 15 ocorreram entre 2007 e
2017, indicando que a Orientacdo Educacional ndo assumiu carater de extincdo apds as
transformacdes nos paradigmas legais apontados (SOUZA; RODRIGUES, 2019).

E importante destacar que, diferente de outros profissionais da gestdo escolar,
ingressantes no cargo por eleicdo, indicagdo ou aproveitamento, os orientadores educacionais
dos municipios pesquisados ja se inserem nas redes de educacdo para exercer a funcdo. Sendo
assim, estes profissionais se dedicam a uma carreira com patamar de gestdo desde a insergédo
na rede. Isso indica que estamos falando de um profissional de carreira no cargo, cuja
presenca na equipe gestora independe da vontade de terceiros e esta atrelada a aprovacao por

meio de um concurso publico. Por essa razdo, € possivel hipotetizar que a insercdo e
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permanéncia de orientadores educacionais nessas redes esta menos sujeita a interferéncias de
cunho politico-eleitoreiro que possam interromper de modo abrupto seus trabalhos. Uma
vantagem desse acesso ao cargo por concurso publico é a garantia de uma continuidade nas
acOes dos profissionais, que tém a possibilidade de construir um projeto a longo prazo, pois, a
priori, permanecerdo estaveis na rede.

Em contrapartida, a escola pode ficar por um grande periodo de tempo com 0 mesmo
profissional e ndo ter contato com outras praticas possiveis de atuacdo para 0 cargo. Se as
praticas realizadas pelo orientador educacional dialogam com o contexto da realidade escolar,
o trabalho possivelmente serd de parceria entre escola e comunidade. No entanto, caso as
intervencdes do profissional entrem em dissonancia com os principios da cultura escolar, um
problema pode ser instaurado devido a pequena possibilidade de mudanca ou rotatividade, se
tratando de um cargo gestor de carreira.

Ainda que o orientador educacional ocupe um lugar nas redes de ensino, nao se pode
inferir se esse papel exercido é de protagonista, coadjuvante ou figurante. Entendendo que
esse profissional da educacdo perdeu espaco nos ultimos anos, pode ser que, em algumas
redes e instituicdes escolares, ele continue como se fizesse figuracdo, sem agir de uma forma
que mostre a diferenca de suas a¢bes no trabalho pedagdgico. Ao mesmo tempo, em outros
espacgos que ocupa, o orientador educacional pode exercer um papel de protagonista, tomando
decisdes que impactam significativamente no cotidiano escolar. Ele também pode estar em
um lugar de coadjuvante, cuja presenca € necessaria para o desenvolvimento do espaco
escolar, ainda que detenha a¢6es auxiliares ou de apoio, ndo estando em evidéncia.

Alem disso, é possivel que o orientador educacional, assim como todos 0s outros
atores escolares, ora exerca um protagonismo em determinadas acgdes, ora se coloque num
papel de coadjuvante em algumas funcdes e ora seja um figurante em dadas situacdes. A
complexidade do processo educacional muitas vezes requer certa flexibilidade e mudancas de
sentido para que 0s objetivos esperados sejam atingidos.

O orientador educacional pode ser compreendido como um membro da equipe gestora
das escolas cuja préxis se da junto a direcdo, orientacdo pedagdgica, supervisdo escolar,
coordenagdo e outros atores. No momento contemporaneo, a atuacdo deste profissional
apresenta carater mediador junto aos demais educadores, fundamentada em dois pilares:
comprometimento com a formacéo cidada e critica dos educandos e acdo de enfoque coletivo,
distante da énfase anterior dada a orientagdo individual. O trabalho pedagdgico integrado
realizado pelo orientador educacional deve ter viés interdisciplinar e participativo
(GRINSPUN, 2011).
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Fazendo um breve resgate historico, é importante destacar que, por muito tempo, a
Orientacdo Educacional se debrucou sobre os estudantes com problemas de ajustamento ao
espaco escolar. Os pressupostos tedricos que fundamentavam as acdes dos orientadores
educacionais eram desconectados da realidade, pautados numa perspectiva psicologizante e
normalizadora, se enquadrando aos interesses socio-econdmicos das classes dominantes e
reproduzindo-os na perpetuacdo do modelo de sociedade vigente (MAIA; GARCIA, 1995;
GIACAGLIA; PENTEADO, 2010; GRINSPUN, 2011).

As pesquisadoras destacam ainda que esses pressupostos levaram a profissdo a ser
regulamentada no periodo da ditadura militar, com grande expansdo e carater de
obrigatoriedade nas escolas. Com a autocritica construida dentro do proprio campo, em
consonancia com as pressdes e lutas dos movimentos que estavam se constituindo no pais e
transformando os campos educacional, social, econdmico e politico, a Orientacdo Educacional
modificou os subsidios teéricos que a sustentavam como campo epistemologico para
continuar nas escolas.

Atualmente, compreendendo o papel dos orientadores educacionais como agentes da
educacdo cujo foco de acdo estd no desenvolvimento dos estudantes em seus multiplos
aspectos, considerando seus desejos, utopias e paixGes numa acdo em prol da cidadania
(GIACAGLIA; PENTEADO, 2010; GRINSPUN, 2011), pensar em uma proposta de
educacdo na perspectiva inclusiva se aproxima dos pressupostos que sustentam a
especificidade deste campo educacional. Os orientadores educacionais tém se deparado com o
acesso, permanéncia e aprendizagem de estudantes com deficiéncias nas escolas onde atuam,
que os leva a dialogar diretamente com o campo das politicas publicas de inclusdo. Mais
recentemente, apds me tornar pedagoga, pude iniciar minha trajetéria como docente nos anos
iniciais do Ensino Fundamental em uma turma comum que tinha estudantes com deficiéncia,
onde pude observar as intervencdes da Orientacdo Educacional com o grupo de criangas,
familiares, equipe pedagogica e comunidade escolar, 0 que me trouxe inimeras questoes.

A atualidade da discussdo do tema incluséo esta atrelada aos diversos movimentos
sociais que ganharam notoriedade e possibilitaram a construcdo de uma agenda politica
voltada para as pessoas com deficiéncia em todas as esferas sociais, inclusive a escola,
pautada numa perspectiva de reconhecimento as diferencgas e garantia de direitos a todos 0s
cidaddos em suas especificidades e heterogeneidades. Além disso, o debate sobre a inclusdo
ndo se restringe apenas as pessoas com deficiéncia, mas abarca também as demandas de
outros grupos minoritarios que ocupam posicdo de desvantagem nas relagdes sociais devido

ao género, classe social ou raca.
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Apesar dessa amplitude das discussdes no ambito inclusivo, nossa énfase de pesquisa
esta na escolarizacdo de pessoas com deficiéncia. A perspectiva inclusiva, tomada por base na
construcdo de politicas publicas educacionais a nivel nacional e local, dialoga com discussdes
mais ampliadas no ambito internacional.

Nos primeiros passos da Educacdo Especial no pais, vé-se atos isolados de criagdo das
escolas especiais com a chegada da familia real portuguesa, sem estarem ancorados em uma
proposta de politica publica (PLETSCH, 2014). Também esteve presente no contexto
historico brasileiro o atendimento e cuidado as criancas com deficiéncia nas instituicdes
privadas e filantrépicas, parecendo haver pouca preocupagdo com o desenvolvimento
pedagdgico em si e a escolariza¢do desse publico. Quando acessavam a escola basica, tinham
a insercao restrita as escolas ou classes especiais e ndo acessavam as turmas comuns.

Desta maneira, os orientadores educacionais e demais agentes da educacao no passado
sO lidavam com criancas com deficiéncia caso fossem trabalhadores de escolas especiais ou
de escolas nas quais haviam classes especiais, 0 que mudou de forma impactante com 0s
novos paradigmas que norteiam a inclusdo de criancas com deficiéncia no espaco escolar.

Nessa perspectiva, entendemos que as politicas educacionais voltadas para as pessoas
com deficiéncia eram, antes de sua configuracdo atual, implementadas de forma muito
distinta. Essas abordagens eram pautadas numa ldgica que mantinha escolas e espacos
exclusivos para pessoas com deficiéncia, entendendo que isso seria benéfico para o
desenvolvimento desse publico. Por esta razdo, muitos profissionais que atuam nas escolas e
precisam ter um olhar inclusivo foram formados numa légica distinta, que ndo forneceu
subsidios para se pensar em mecanismos de inclusdo de estudantes com deficiéncia, antes
impedidos de acessar e permanecer nas classes comuns das redes de educacéo.

Esses elementos apresentados terdo diversos efeitos nos estilos de implementagédo
adotados pelos orientadores educacionais e outros atores escolares. A implementacdo de
politicas publicas é um processo complexo envolvendo a tomada de decisdo em uma
multiplicidade de camadas e por diferentes atores, que levardo em conta fatores do sistema e
fatores de cunho individual, como as concepgdes sobre 0s usuarios que receberdo as politicas
publicas e a prépria politica em si (LOTTA, 2019).

A Educagdo Especial na otica inclusiva, como area de conhecimento e como
modalidade de ensino transversal, contribui com subsidios para que o olhar antes tendo a
deficiéncia como foco, baseado no modelo clinico, seja deslocado para as possibilidades de
aprendizado que o0s estudantes com deficiéncia apresentam, considerando suas

especificidades. Com o surgimento da Politica Nacional de Educagéo Especial na perspectiva
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da Educacdo Inclusiva em 2008, foram desenvolvidos outros dispositivos para viabilizar o
acesso, permanéncia e aprendizado do publico-alvo da Educacdo Especial nas escolas
comuns.

Dentre os dispositivos, destacamos as Diretrizes Operacionais para o Atendimento
Educacional Especializado (AEE) de 2011 que, atrelada & Nota Técnica n° 04/2014,
possibilita aos estudantes que ndo apresentem laudo médico com um diagndéstico clinico
sejam matriculados em sala de recursos multifuncionais (SRM), mediante a avaliacdo da
equipe pedagdgica que o acompanha. Também podemos citar o duplo financiamento para os
estudantes publico-alvo da Educagdo Especial que frequentam as classes comuns e a SRM,
bem como as politicas de implementacdo de SRM nas redes publicas. Assim, percebemos que
a insercdo do estudante com deficiéncia na sala comum é acompanhada por iniciativas que
fomentam a necessidade de servigos complementares ou suplementares que atendam as
especificidades de aprendizagem que esses estudantes podem apresentar.

Neste sentido, o papel do orientador educacional como agente focado no
desenvolvimento dos educandos em sua integralidade serd importante, dentre outras razdes,
para a discricionariedade de avaliar e direcionar ou ndo o estudante para este tipo de
atendimento especializado. Ainda que tome a decisdo em conjunto com outros atores
escolares, recaird sobre esses agentes a acdo de carater normativo que ira definir tais
estudantes como publico-alvo da Educacdo Especial, o que traz efeitos sociais na propria
constituicdo das subjetividades destes educandos.

A dissertacdo em questdo tem o objetivo de compreender o papel dos orientadores
educacionais como agentes implementadores das politicas de inclusdo para criangas com
deficiéncia em escolas publicas municipais de Queimados/RJ.

Este dialogo em recente construcdo levanta uma série de questionamentos. O que 0s
orientadores educacionais compreendem da Educacdo Especial na perspectiva inclusiva? O
que as comunidades escolares esperam da atuacdo dos orientadores educacionais junto aos
estudantes com deficiéncia? Como os orientadores educacionais tém se apropriado no
cotidiano das politicas publicas de inclusdo para construir sua acdo pedagogica na escola de
perspectiva inclusiva?

Para responder aos questionamentos descritos, o estudo aqui proposto esta pautado nos
referenciais tedricos do campo da implementacdo de politicas pablicas. Sob essa perspectiva,
temos o pressuposto de que o orientador educacional, no processo de implementacdo das
politicas de inclusdo para estudantes com deficiéncia, precisa conciliar diferentes estratégias e

I6gicas de acdo para atender as demandas da administracdo estatal, da instituicdo escolar, dos
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diversos grupos de interesse da sociedade civil e dos demais atores escolares, o que envolve
contrastes, tensdes e conflitos entre o que é prescrito formalmente e as praticas locais do dia-
a-dia, bem como o uso do poder discricionario desses agentes burocratas (BARROSO, 2006;
PIRES, 2016).

Esse pressuposto foi construido a partir das discussdes realizadas no Grupo de
Pesquisa Politicas, Gestdo e Financiamento da Educacdo (POGEFE), o qual relne
pesquisadores, colaboradores e estudantes da Universidade Federal do Estado do Rio de
Janeiro (UNIRIO) que desenvolvem trabalhos sobre questdes referentes a programas e
praticas de gestdo escolar e de educagcdo em tempo integral, gestdo democratica, politicas de
avaliacdo da educacdo bésica, entre outras. A dissertacdo apresentada se insere no contexto da
linha de pesquisa Politicas, Historia e Cultura em Educacdo do Programa de Pds-Graduagédo
em Educacdo da UNIRIO (PPGEdu UNIRIO) e ndo teve financiamento.

Como metodologia de investigacdo, este trabalho fez um estudo de caso com
orientadores educacionais de duas escolas municipais de Queimados/RJ numa abordagem
qualitativa. Para substanciar as hipoteses, foi feito um levantamento bibliografico sobre o
tema e construida duas etapas de pesquisa. As técnicas de coletas de dados que foram
utilizadas sdo: pesquisa documental e entrevistas semiestruturadas.

Na pesquisa documental, a partir da legislagdo que contempla a Orientacdo
Educacional, tivemos a pretensdo de analisar as perspectivas atuais que normatizam a funcéo
dos profissionais da educacdo atuantes neste campo, compreendendo o papel esperado dos
orientadores educacionais no cotidiano. Para esse fim, foram consultadas as principais
legislagOes educacionais em vigéncia e as leis de regulamentacédo da carreira e atribui¢cdes do
cargo de orientador educacional a nivel nacional e no municipio de Queimados/RJ. Além
disso, também foi realizada a analise dos documentos que versam sobre a Educacédo Especial
na perspectiva inclusiva a nivel nacional e no municipio l6cus da pesquisa, para dar luz ao
cenario da inclusdo atualmente construido pelos subsidios legais.

Com os dados disponibilizados pelo Censo Escolar, analisamos o contexto da
Educacdo Especial na perspectiva inclusiva no ambito de Queimados/RJ, compreendendo a
configuracdo de atendimento dos estudantes com deficiéncia na rede publica municipal.
Através da analise dos dados a respeito do quantitativo de matriculas da Educacéo Especial e
dos indicadores de acessibilidade de cada escola da rede, foi feito o recorte do campo da
pesquisa, selecionando duas instituigdes escolares para esse fim.

As entrevistas semiestruturadas aconteceram com dois orientadores educacionais, dois

membros da direcdo, dois orientadores pedagdgicos e dois professores da SRM que atuam nas
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escolas selecionadas. Além disso, foi feita entrevista com um membro da gestdo da Secretaria
Municipal de Educagdo de Queimados/RJ. As nove entrevistas buscaram captar as percepcdes
e expectativas desses agentes da educacdo em relacdo ao papel desempenhado pelos
orientadores educacionais na implementacéo da proposta educacional na perspectiva inclusiva
para os estudantes com deficiéncia, com base nas politicas publicas vigentes.

Ao se encontrar no papel de agentes implementadores de politicas publicas, partindo
das perspectivas das logicas de acdo (BARROSO, 2006) e da sociologia do guiché (PIRES,
2016), os orientadores educacionais precisam construir e refletir cotidianamente sobre as
I6gicas de acdo e os estilos de implementacdo que tém adotado na regulacdo das politicas de
inclusdo de criangas com deficiéncia no &mbito escolar.

Esta analise reflexiva se faz necessaria na medida em que, ao ter que pensar nas
singularidades e especificidades de estudantes com deficiéncia, as l6gicas de acdo dos
orientadores educacionais nas politicas de inclusdo podem ter um caréater individualizante, tal
como ocorria no passado, se afastando de uma intervencéo pedagdgica e em consonancia com
as politicas publicas ja construidas. Além disso, pensando na definicdo dos estudantes aos
quais sera ofertado o Atendimento Educacional Especializado, percebe-se que ha um grande
impacto da discricionariedade dos atores escolares em tal processo.

Neste sentido, essa dissertagdo pode contribuir na producdo de conhecimentos que
déem visibilidade ao papel diferencial de orientadores educacionais no ambito das escolas
numa perspectiva inclusiva, em constante didlogo com as politicas publicas.

A estrutura desse trabalho se organizou em quatro capitulos. No primeiro capitulo, foi
apresentada a figura do orientador educacional, partindo de seu contexto histérico-legal até
chegar as atribuicdes que Ihe cabem na contemporaneidade, findando com um levantamento
de produces académicas que o relacionam a implementacdo de politicas publicas
educacionais para estudantes com deficiéncia. O segundo capitulo analisou a Educacdo
Especial no Brasil, tracando seu percurso histérico, lancando luz as legislacdes vigentes no
pais e no municipio investigado e em didlogo com conceitos relevantes. O terceiro capitulo
realizou uma reflexdo teorica sobre o orientador educacional como um agente burocrata de
nivel de rua com os pressupostos da implementacdo de politicas publicas e delineou os
caminhos construidos no estudo de campo. O quarto capitulo se voltou para a analise dos
dados levantados na pesquisa de campo, caracterizando os participantes e as escolas e tecendo
um dialogo entre as informagdes das entrevistas e os referenciais tedricos que subsidiam essa

pesquisa.
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CAPITULO 1 ORIENTADOR EDUCACIONAL: QUEM E? O QUE FAZ? UM
PERCURSO HISTORICO-LEGAL

O capitulo inicial desta dissertacdo se debruga sobre o personagem principal da
pesquisa: 0 orientador educacional. Para compreender o papel que este profissional da
educacdo ocupa nas escolas na atualidade, € importante contextualizar aspectos legais e
historicos de sua trajetoria no cenario educacional brasileiro.

Na primeira secdo, destacamos alguns personagens e marcos legais essenciais para o
entendimento da trajetéria da Orientacdo Educacional no pais. Na segunda se¢do, nos
debrucamos sobre 0s espacos que os orientadores educacionais ocupam nas legislacdes em
vigéncia na contemporaneidade, dando énfase as atribui¢es que cabem a esses profissionais
nas redes de educacdo nas quais estdo presentes. J& a terceira secdo apresenta um
levantamento das produgdes académicas no &mbito da Orientacdo Educacional, relacionando-
as ao escopo da pesquisa aqui proposta: implementacdo de politicas publicas educacionais

para estudantes com deficiéncia.

1.1 O orientador educacional no Brasil: primeiros passos

O papel de orientador educacional tem uma trajetéria quase centenaria na educagdo
brasileira. Conforme discorreremos a seguir, a Orientacdo Educacional comegou em 1924,
mesma década na qual surgiram outros profissionais da educacdo no cenario do pais
(SANTOS, 2007). Além disso, o orientador educacional tem sua profissdo regulamentada ha
mais de meio século, desde o ano de 1968, sendo a primeira carreira da educacdo que garante
essa regulamentacdo (GOMES; GRINSPUN, 2018).

Partindo do principal objetivo do capitulo, apresentar o personagem principal da
pesquisa, iremos contextualizar aspectos historicos relevantes da profissdo de orientador
educacional, destacando trés personalidades de suma importancia para a rea em seus passos
iniciais: Roberto Mange, Lourengco Filho e Aracy Muniz Freire. Depois, serdo apontados
alguns marcos legais que se relacionam a trajetoria de profissionalizacdo da carreira.

Roberto Mange, engenheiro suico, aparece como nome marcante nas experiéncias

pioneiras de Orientagdo Educacional brasileira, no inicio na década de 1920. Ele desenvolve
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atividades de selecéo e orientagéo profissional com estudantes do curso de mecanica do Liceu
de Artes de Oficio de Sdo Paulo a partir de 1924 (MAIA; GARCIA, 1995; GIACAGLIA,;
PENTEADO, 2010; GRINSPUN, 2011; GOMES; GRINSPUN, 2018).

Nos anos 1930, Roberto Mange assume a direcdo dos cursos da Estrada de Ferro
Sorocabana, realizando agdes de selecdo, orientacdo e formagdo dos estudantes. Grinspun
(2011) destaca a énfase no processo de selecdo profissional, tomando por base as
caracteristicas individuais para direcionar os sujeitos as fungdes de trabalho nas quais melhor
se adequava. Além disso, a proposta de orientacdo profissional desenvolvida estava destinada
a responder aos interesses mercadolégicos, focando em suprir os setores econémicos de méo-
de-obra.

Outro nome de expressividade na historia da Orientacdo Educacional é o professor
Lourenco Filho, um dos pioneiros do movimento Escola Nova no Brasil, iniciado na década
de 1920 e que deflagra uma série de pressdes de cunho reformista para atender aos novos
objetivos do ambito educacional. Uma das bandeiras levantadas por esse movimento € a
defesa da escola considerando as capacidades individuais dos estudantes, visando garantir
igualdade de oportunidades para todos, orientacdo profissional, acesso ao ensino técnico e
profissionalizante e uma forma diferenciada de lidar com os estudantes tidos como anormais
(MAIA; GARCIA, 1995). O ultimo aspecto mencionado pode nos ajudar a refletir sobre uma
possibilidade de aproximacdo que havia entre Orientacdo Educacional e deficiéncia, mas o
assunto ndo é explorado nos referenciais tedricos consultados.

Lourenco Filho estava a frente da direcdo do Departamento de Educacdo do Estado de
S&o Paulo quando foi criado o Servigo de Orientacdo Profissional e Educacional, no ano de
1931. No entanto, o servico foi rapidamente extinto em 1935 ap6s o afastamento de Lourengo
Filho do cargo por motivacBes politicas (MARTINS, 1992; GRINSPUN, 2011;
GIACAGLIA; PENTEADO, 2014; MAIA; GARCIA, 1995). Cabe destacar que esse foi um
dos primeiros servi¢os do pais a usar 0 nome Orientacdo Educacional, mas ainda assim a
proposta mantinha a énfase na Orientacdo Profissional como ocorria até entéo.

Outra pessoa de destaque nos primeiros capitulos da Orientacdo Educacional brasileira
é Aracy Muniz Freire. Ela se dedicou na implantagcdo do Setor de Orientacdo Educacional da
Escola de Comércio Amaro Cavalcanti, no Rio de Janeiro, ligada a Prefeitura do Rio de
Janeiro, em 1939. Nesse periodo histdrico, outras regides do pais também construiram
propostas para fomentar a implantacdo da area nas escolas (MARTINS, 1992; GIACAGLIA;
PENTEADO, 2010; GOMES; GRINSPUN, 2018). A nivel nacional, o Instituto Nacional de

Estudos Pedagodgicos € responsavel pela criagdo de uma subdivisdo para implementar a
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Orientagdo Educacional nas escolas brasileiras em 1938 (MAIA; GARCIA, 1995; GOMES;
GRINSPUN, 2018). Devido a essas acOes isoladas de implantacdo, Gomes e Grinspun (2018)
afirmam que havia um sistema empirico de Orientacdo Educacional neste periodo historico.

Podemos observar que, nessas décadas de inicio da implementacdo da Orientacdo
Educacional no pais, o papel dos orientadores educacionais dava énfase a selecéo profissional
baseada nas caracteristicas e aptidfes individuais para determinar em qual funcdo cada
individuo se encaixava (GRINSPUN, 2011). Neste primeiro momento, € possivel notar um
carater pragmatico nas acgdes dos orientadores educacionais, que se confunde com a
Orientagdo Vocacional tal como é entendida hoje (GIACAGLIA; PENTEADO, 2010).

As bases teoricas que sustentaram a Orientacdo Educacional no inicio de sua trajetéria
no Brasil eram as concepcbes educational guidance, oriunda dos Estados Unidos; e a
psychologie scolaire, da tradicdo francesa (MARTELLI, 2006; SANTOS, 2007,
GIACAGLIA; PENTEADO, 2010). E dessas correntes que provém o carater de ajustamento
observado nas propostas de a¢Ges dos profissionais na area. Além disso, Gomes e Grinspun
(2018) indicam que a inspiracdo em correntes de outros paises distanciou o Brasil de produzir
conceitos mais adequados a realidade brasileira.

A Orientacdo Educacional apareceu pela primeira vez no ambito legislativo na Lei
Organica do Ensino Industrial de 1942, que instituiu a obrigatoriedade do Servico de
Orientacdo Educacional (SOE) nas escolas secundarias profissionalizantes (MAIA; GARCIA,
1995; GIACAGLIA; PENTEADO, 2010; GRINSPUN, 2011; GOMES; GRINSPUN, 2018).
Pode-se observar, mais uma vez, a relacdo estabelecida entre Orientacdo Educacional e
definicdo de méao-de-obra para 0 mercado de trabalho. O SOE apresenta carater corretivo e
adaptativo dos estudantes tido como probleméticos, com acBes voltadas para elevar as
qualidades morais e direcionar os estudantes na escolha profissional (MAIA; GARCIA, 1995;
GRINSPUN, 2011).

A implantacdo legal do SOE como dispositivo nas escolas profissionalizantes
encontrou como obstaculo a falta de profissionais. Para tentar sanar essa questdo, foi fundado
0 primeiro curso de formacdo de orientadores educacionais na Pontificia Universidade
Catodlica (PUC) de Campinas/SP. Durante a década de 1940, a maior parte do provimento de
profissionais para o cargo ocorria atraves de indicacgdes politicas (MAIA; GARCIA, 1995). O
primeiro concurso publico para orientadores educacionais no Brasil ocorreu nos anos 1950,
mas o0 numero de profissionais aprovados foi inferior ao necessario para suprir a demanda das
escolas (GIACAGLIA; PENTEADO, 2010).
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Dando continuidade as tentativas de garantir a presenca de orientadores educacionais
nas escolas fomentadas pela legislacdo de 1942, o Ministério da Educacdo (MEC) passa a
realizar seminarios e simposios de formacgdo para os profissionais. Além disso, em 1958,
publica a Portaria n® 105 com o objetivo de regulamentar o exercicio da funcdo de orientador
educacional no ensino secundario, cabendo aos profissionais realizarem registro na Divisdo
do Ensino Secundéario do MEC para atuarem nas escolas (GIACAGLIA; PENTEADO, 2010;
GOMES; GRINSPUN, 2018).

Um marco legal da educacdo brasileira que teve alto impacto no papel dos
orientadores educacionais é a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN). Esta
primeira lei de diretrizes foi instituida em 1961 e se refere & Orientacdo Educacional como
Orientacdo Educativa (GRINSPUN, 2011; GOMES; GRINSPUN, 2018). Ainda que
diferencie a possibilidade de atuacdo do orientador educacional no Ensino Primario e Médio,
a énfase permanece nas ag¢Oes de adaptacdo a escola e posteriormente ao mercado de trabalho
junto aos estudantes secundaristas (MAIA; GARCIA, 1995; GOMES; GRINSPUN, 2018).
Apesar do foco ser a atuacdo com o Ensino Médio, Giacaglia e Penteado (2010) apontam
como aspecto positivo o fato de, pela primeira vez, a presenca do orientador educacional nas
escolas primarias ser considerada pela legislagéo.

A LDBEN de 1961 também reforca a importancia da Orientacdo Educacional e
Profissional para a realizacdo de um trabalho com as familias dos estudantes (GRINSPUN,
2011). Nesse sentido, Maia e Garcia (1995) apontam que a atuacdo dos orientadores
educacionais continua voltada para encaminhar os estudantes de classes dominantes para o
Ensino Superior e os estudantes de classes populares para o Ensino Profissionalizante.

Ainda na década de 1960 é apresentado o primeiro documento legal que versa
especificamente sobre a Orientagdo Educacional no pais: a Lei n°® 5.564, promulgada em
1968, que dispde sobre o exercicio da funcdo de orientador educacional. Essa lei, em
consonancia com a LBD de 1961, foi importante ao apresentar o papel do SOE nas escolas.
No entanto, ainda que assuma a prerrogativa de colaborar no desenvolvimento integral dos
estudantes, tem como marca um aspecto ajustador, focalizando nas habilidades naturais dos
estudantes e, nesse sentido, responsabilizando 0s proprios sujeitos sobre as trajetdrias de
fracasso ou de sucesso que construirem (MAIA; GARCIA, 1995; GIACAGLIA;
PENTEADO, 2010; GRINSPUN, 2011). Tal carater apresentado indica que, nesse periodo
historico, entendia-se que a educacdo oferece igualdade de oportunidades para todos,

desconsiderando o cenario de desigualdade ja presente no pais.
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O viés conformista da Orientacdo Educacional, com énfase no direcionamento dos
estudantes aos espacos que estavam socialmente destinados, camuflado num discurso de
apoio as habilidades naturais que possuiam, se manteve nos documentos legais que se
seguiram.

A Lei n° 5.692 de 1971, que fez importantes alteracbes na educacdo brasileira,
instituiu a obrigatoriedade da Orientacdo Educacional em todos os niveis de ensino e nas
diversas redes de educacdo. Essa lei exp6s a necessidade de um trabalho de parceria entre
orientador educacional e familias para a orientacdo profissional dos estudantes, visando
formar os estudantes de classes populares como mé&o-de-obra para a producgéo industrial e
manter restrita a possibilidade desses estudantes de acessarem o Ensino Superior. A relacéo
entre Orientacdo Educacional e Orientacdo Profissional se mantém tdo estreita que a
Orientacdo Vocacional se torna componente curricular das escolas, a ser ministrado pelos
orientadores educacionais (MAIA; GARCIA, 1995; GRINSPUN, 2011; GOMES;
GRINSPUN, 2018).

Outro marco legal importante para a area é o Decreto n° 72.846 de 1973, que
regulamenta as atribui¢cbes dos orientadores educacionais nas escolas previstas na Lei n°
5.564/68 O documento se apbOia num viés de aconselhamento psicoldgico e uma visdo
individualizante dos estudantes com o0s quais 0s orientadores educacionais lidam
(GIACAGLIA; PENTEADO, 2010; GRINSPUN, 2011). E importante destacar que tanto a
Lei n° 5.564/68 quanto o Decreto n°® 72.846/73 surgiram no contexto sécio-politico da
ditadura militar brasileira, no qual houve maior desenvolvimento da Orientacdo Educacional
no pais. Foi nesse periodo que a profissdo de orientador educacional foi regulamentada, teve
grande expansdo e conquistou carater de obrigatoriedade no Brasil, indicando o carater

conformista com o contexto vigente esperado dos profissionais.

1.2 A atualidade da Orientacdo Educacional: espacos ocupados e atribuicdes exercidas

O percurso apresentado na secdo anterior mostra que o papel exercido pelos
orientadores educacionais provém de uma longa historia no Brasil, atravessada por fatores
ligados ao contexto social, politico e econdmico do pais.

Para compreender o cendrio de atuacdo dos orientadores educacionais na
contemporaneidade, iremos nos reportar a alguns documentos legais que sustentam a presenca

da area nas escolas. A Lei n® 5.564/68 e o Decreto n°® 72.846/73, citados na secéo anterior,
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ainda permanecem em vigéncia como normativas legais da Orientacdo Educacional brasileira.
Entretanto, as transformacGes na educagdo impactaram no lugar que os orientadores
educacionais passaram a ocupar nas escolas.

No periodo que sucedeu o Decreto n°® 72.846/73, houve algumas mobilizagdes dos
profissionais atuantes na Orientacdo Educacional, tecendo criticas ao papel de ajustamento e
conformismo ao sistema vigente, reprodutor dos interesses sécio-econdmicos das classes
dominantes e que aprofundavam ainda mais as desigualdades sociais (GIACAGLIA;
PENTEADO, 2010). Assumindo essa autocritica, 0s orientadores educacionais se propuseram
a tentar construir uma nova identidade profissional (MAIA; GARCIA, 1995). A partir dos
anos 1980, esses profissionais procuram se firmar como profissionais da educacdo, se
colocando na compreenséo da realidade educacional e se implicando nela, de modo particular
na luta pelas transformacdes sociais e pela educacdo publica (GRINSPUN, 2011).

Em relacdo aos marcos legais da atualidade, foi promulgada em 1996 a Lei n°® 9.394, a
atual LDBEN, que ndo cita a Orientacdo Educacional como area obrigatdria nas escolas
(GIACAGLIA; PENTEADO, 2010; GRINSPUN, 2011). No entanto, a mesma é mencionada
no artigo 64, que versa sobre a formacdo de profissionais da educacdo, juntamente com a
administracdo, planejamento, inspecao e supervisao escolar. Podemos analisar que a LDBEN
pressupde de forma implicita a importancia dos saberes dessas areas para as escolas, ainda
que ndo cite a necessidade da presenca de um profissional habilitado e especialista para
exercer essas funcbes. Além disso, no artigo 67 da Lei n® 9.394/96 é explicitada a necessidade
de experiéncia docente para exercer outras fun¢es do magistério, indicando que a docéncia
deve a base para se ingressar nas demais areas de atuacdo educacional. Gomes e Grinspun
(2018) compreendem que, pela LDBEN atual, a Orientacdo Educacional pode ter relevancia
para que 0s objetivos educacionais previstos nas diretrizes sejam concretizados.

Também € fundamental citar as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia como um documento que tem impacto na forma que a Orientacdo Educacional se
apresenta na contemporaneidade. Grinspun (2011) e Pascoal, Honorato e Albuquergue (2008)
explicitam que ha uma relacéo intrinseca entre Orientacdo Educacional e a Pedagogia. Pode-
se dizer que o curso de Pedagogia ¢ a raiz de formacédo desses profissionais da educagéo, haja
vista que a Orientacdo Educacional era uma das possibilidades de habilitacdo obtidas através
da graduacdo em Pedagogia, de acordo com o Parecer do Conselho Federal de Educacdo
(CFE) n° 252 de 1969. Cabe destacar que a organizacdo do curso em habilitagdes tinha total

relagdo com os objetivos do contexto da ditadura, formando os profissionais de modo
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fragmentado para garantir sua desarticulagdo e possiveis questionamentos ao regime militar
(SANTQOS, 2007).

A Resolucdo CNE/CP n° 1/2006 apresentou as Diretrizes Curriculares Nacionais para
0 Curso de Pedagogia e alterou o que estava previsto no Parecer n® 252/1969, prevendo a
extingdo das habilitacdes. Isso fez com que deixasse de ocorrer uma formacéo especifica para
a Orientacdo Educacional dentro da graduacdo em Pedagogia. Saviani (2004) aponta que, a
partir de uma formacdo generalista, os profissionais da educacdo teriam maior mobilidade
para exercer diferentes funcdes nas redes de ensino.

Serdo destacados dois artigos da Resolu¢cdo CNE/CP n° 1/2006 que se relacionam a
Orientacdo Educacional, nosso objeto de estudo. De acordo com o artigo 4°, 0s egressos do
curso de Pedagogia estardo formados como professores para exercer fungbes ligadas ao
magistério na Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, no curso normal
de formac&o docente no Ensino Médio e funcbes de Educacdo Profissional na area de servicos
e apoio escolar, bem como em outros ambitos nos quais estejam conhecimentos pedagdgicos
(BRASIL, 2006). Pode-se entender que a Orientacdo Educacional e outras areas antes
ocupadas por profissionais habilitados e especialistas estdo incluidas como apoio escolar. A
auséncia de uma referéncia explicita a Orientacdo Educacional neste artigo das diretrizes de
Pedagogia foi alvo de critica de autores como Pascoal, Honorato e Albuquerque (2008), que
viram essa ndo-citacdo como um indicativo da possibilidade de extingdo da area pelas redes
de educacéo.

Outro trecho no texto das diretrizes ligado a Orientacdo Educacional é o artigo 14, que
cita a formacdo necessaria aos profissionais atuantes na administracdo, planejamento,
inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional na educacdo basica, explicitando que esta
podera ocorrer de duas formas distintas: atraves do curso de licenciatura em Pedagogia ou por
meio de pds-graduacdo para licenciados em outras areas (BRASIL, 2006). Essa perspectiva de
formagdo dos orientadores educacionais e demais profissionais da educagdo presente na
Resolugdo CNE/CP n° 1/2006 est4 em consonancia com a LDBEN de 1996. E interessante
observar que a Orienta¢do Educacional ndo é de exercicio exclusivo dos pedagogos. Spricigo
(2012) considera essa possibilidade interessante por abrir oportunidade para que quaisquer
licenciados realizem uma formacdo a nivel de pds-graduacdo e se tornem orientadores
educacionais.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia de 2006 passaram por
processos de alteragdes, o que impactou na Orientacdo Educacional. A Resolugdo CNE/CP n°

2/2015, que definiu novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo inicial em nivel
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superior (cursos de licenciatura, cursos de formagdo pedagodgica para graduados e cursos de
segunda licenciatura) e para a formacgéo continuada, foi instituida em 2015.

Nesta resolucdo, o artigo 3° paragrafo 4°, compreende que os profissionais do
magistério sdo “aqueles que exercem atividades de docéncia e demais atividades pedagdgicas,
incluindo a gestéo educacional dos sistemas de ensino e das unidades escolares de educagéo
basica, nas diversas etapas e modalidades de educagdo”. O artigo 10 explicita que “a
formacédo inicial destina-se aqueles que pretendem exercer o magistério da educacdo basica
em suas etapas e modalidades de educacdo e em outras areas nas quais sejam previstos
conhecimentos pedagogicos” (BRASIL, 2015b). Podemos observar que a Orientagédo
Educacional ndo € nomeada de modo direto pela resolucdo. Ainda assim, talvez ela esteja
subentendida nas “demais atividades pedagogicas” do artigo 3° e nas “outras areas nas quais
sejam previstos conhecimentos pedagogicos” do artigo 10.

Em 2019, a Resolucdo CNE/CP n° 2 de 2015 foi revogada com a promulgacdo da
Resolucdo CNE/CP n° 2/2019, que definiu novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo Inicial de Professores para a Educacdo Basica e instituiu a Base Nacional Comum
para a Formacdo de Professores da Educacdo Bésica.

A Resolucdo CNE/CP n° 2/2019 cita a Orientagdo Educacional no capitulo VII, que
aborda sobre a formacdo para atividades pedagégicas e de gestdo, partindo do mesmo
pressuposto dos artigos 64 e 67 da LDBEN. De acordo com o artigo 22 da Resolucgéo
CNE/CP n° 2/2019, a formacdo deve acontecer no curso de graduacdo em Pedagogia
acrescido de um aprofundamento de estudos de no minimo 400 horas nas areas de
Administracdo, Planejamento, Inspecdo, Supervisdo e Orientacdo Educacional, em
especializacdo lato sensu, mestrado ou doutorado na area. Além disso, confirma a experiéncia
docente como pré-requisito para o exercicio profissional dessas funcdes (BRASIL, 2019).

Em relacdo ao ambito nacional, pudemos observar que, na atualidade, a Orientacdo
Educacional é citada nos documentos legais de forma inconsistente e com menor
expressividade do que fora no passado, sendo ocultada nas Diretrizes Curriculares de 2015 e
retornando ao texto das Diretrizes Curriculares de 2019. Quando explicitada, os textos
apontam os requisitos de formacéo e experiéncia necessarios para que se exercga essa funcao
nas escolas, o que indica que ha alguma preocupacdo de que haja profissionais atuantes na
area.

O fato de documentos legais em vigéncia como a LDBEN de 1996 apresentarem certa
flexibilidade abre margem para que 0s municipios e estados se organizem da maneira como

julgarem pertinente para atender as demandas da realidade local, ou seja, optando por manter
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ou extinguir o cargo de orientador educacional e outros profissionais da educacéo das redes de
ensino.

Podemos dizer que, de certa forma, a Orientacdo Educacional como campo de
conhecimento e atuagdo continua sendo reconhecida e valorizada. No entanto, a ocupacao
deste lugar talvez esteja ocorrendo por profissionais que atuam em outros cargos dentro das
escolas e que acumulam as fungOes antes exercidas por orientadores educacionais,
sobrepondo-as aquelas que ja realizam pela natureza de suas funcdes. Martelli (2006),
Pascoal, Honorato e Albuquerque (2008) e Giacaglia e Penteado (2010), dentre outras autoras,
citam como exemplo a figura de coordenador pedagdgico passando a exercer, além de suas
funcOes, as que cabem aos orientadores educacionais pela inexisténcia de um profissional
exclusivo para essa area de atuacao nas escolas.

Para melhor compreender o que cabe ou ndo aos atuantes da Orientacdo Educacional
realizarem nas escolas, é necessario recorrer aos documentos que embasam essa atuacao.
Sobre essas atribui¢fes dos orientadores educacionais, apenas a Lei n® 5.564/68 e o Decreto n°
72.846/73 elencam o0s objetivos e acdes a serem realizadas pelos profissionais. A partir da lei
e do decreto, podemos destacar que o foco de atuacdo da Orientacdo Educacional estad na
assisténcia aos estudantes, individualmente ou em grupo, visando seu desenvolvimento
integral e preparando-os para que realizem escolhas. Também cabe ao orientador educacional
realizar aconselhamento dos estudantes e lecionar disciplinas da area. Ambos os documentos
também destacam a importancia do orientador educacional na Orientacdo Vocacional, de
forma integrada ao processo educativo de forma mais ampla (BRASIL, 1968; 1973).

Outras funcOes que competem ao orientador educacional citadas no Decreto n°
72.846/73 dizem respeito ao encaminhamento de estudantes para especialistas quando
necessario e a participacdo na identificacdo e conhecimento da comunidade escolar e da
clientela atendida, no processo de elabora¢do do curriculo, na integracdo familia-escola-
comunidade e na composicdo de turmas e grupos (BRASIL, 1973).

Como a dissertagdo aqui apresentada se trata de um estudo de caso no municipio de
Queimados/RJ, foi relevante analisar o que a legislagdo municipal versa sobre as funcdes
esperadas da Orientagdo Educacional para as escolas da rede.

A Lei n° 1.052 de 2011 (QUEIMADOS, 2011) elenca as atribui¢cbes de todos os
cargos efetivos municipais de Queimados/RJ e inclui atribuicdes relacionadas a atuacdo dos
orientadores educacionais. Dentre elas, podem ser destacadas as atividades que favoregam a
socializagdo, autoconfianga e confianga nos outros, relagfes interpessoais, iniciativa e

criatividade dos estudantes, habituacdo ao ambiente escolar; observacdo das peculiaridades de
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comportamento e temperamento dos estudantes; atuacdo integrada com a supervisdo escolar e
com os docentes; participacdo nos Conselhos de Classe; participacdo do critério para a
constituicdo de turmas; assisténcia ao estudante individualmente ou em grupo; atividades de
sondagem para elaboracdo do diagndstico da comunidade e da populacao escolar; atividades
de informacdo profissional; promocdo e/ou participagdo em reunides de estudos com
professores.

As atribuicdes presentes na Lei n® 1.052/11 (QUEIMADOS, 2011) séo reforcadas no
artigo 38 da Deliberacdo CME n° 18/2020, que trata do Regimento Escolar para o ano de
2020 (SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE QUEIMADOS, 2019b). Também
é citado no artigo 37 do regimento que o orientador atua na coordenacao e integracdo da
comunidade escolar, visando promover a qualidade do ensino e o sucesso escolar dos
estudantes.

Pelo o que analisamos em relacdo as atribuicbes dos orientadores educacionais
previstas na legislacdo nacional e municipal, observamos caracteristicas que se aproximam e
outras se diferenciam. Através dos documentos, pode-se observar que esses profissionais
ocupam um papel focado na formacdo dos estudantes. Correlacionando aos referenciais
tedricos do campo, a atuacdo do orientador educacional se volta para o desenvolvimento
integral dos estudantes em seus multiplos aspectos (GIACAGLIA; PENTEADO, 2010) e
considera esses estudantes a partir de seus desejos, utopias e paixdes direcionando-0s na
construcdo de cidadania (GRINSPUN, 2011).

Na Lei n° 5.564/68 e no Decreto n® 72.846/73, possivelmente devido ao contexto
historico-social em que surgiram 0s documentos, a concep¢do de estudante o coloca num
lugar de maior passividade a acdo dos profissionais da educacdo. Nos documentos de
Queimados/RJ (QUEIMADOS, 2011; SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE
QUEIMADOS, 2019) e na literatura (GIACAGLIA; PENTEADO, 2010; GRINSPUN, 2011;
GOMES; GRINSPUN, 2018), o estudante é visto como um participante ativo do processo
pedagdgico, no sentido de que o orientador desenvolve junto com ele as suas atribui¢fes e ndo
sobre ele. Gomes e Grinspun (2018) destacam ainda que a Orientacdo Educacional age de
forma colaborativa para que os estudantes se tornem sujeitos reflexivos e criticos, capazes de
tomar decisdes consciente e de resolver problemas que afetam a aprendizagem.

Outro ponto de aproximacdo entre os documentos e a literatura € a integragdo e
construcdo de um trabalho coletivo dos orientadores educacionais com o0s demais atores
escolares e a comunidade. Gomes e Grinspun (2018) destacam que a Orientacdo Educacional

funciona como um elo entre a familia, a escola e a comunidade. Essa atuagdo do profissional
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como parceiro, articulador e mediador é descrita na literatura académica da Orientagdo
Educacional (GIACAGLIA; PENTEADO, 2010; GRINSPUN; 2011; GOMES; GRINSPUN,
2018), tal qual nas legislacdes vigentes. No entanto, por se tratarem de construcGes em
contextos historicos distintos, o papel que se espera dos orientadores educacionais junto aos
demais profissionais e a comunidade no momento atual pode ter um olhar de construcdo
coletiva e transformadora da sociedade, algo que ndo poderia ocorrer na promulgacgéo da Lei
n® 5.564/68 e do Decreto n° 72.846/73.

O orientador educacional, ao conhecer cada estudante e a realidade escolar, tem acédo
importante na composicdo de turmas, em propostas voltadas para as relagdes interpessoais,
desenvolvimento de hébitos de estudo e organizacdo dos estudantes e em intervencdes através
de informacdes profissionais que serdo Uteis para aléem da escola. Esse aspecto € comum nos
documentos legais nacionais e de Queimados/RJ, bem como em Giacaglia e Penteado (2010)
e Gomes e Grinspun (2018). Ainda assim, podemos dizer que a concepcao atual que embasa
as acdes é pautada num viés pedagogico e ndao num olhar exclusivamente psicoldgico sobre as
aptiddes e caracteristicas de personalidade dos estudantes tal como ocorria no passado.

Algo marcante na legislacdo nacional e local e na literatura diz respeito a relacdo do
orientador educacional com o curriculo. O profissional da Orientagdo Educacional é
entendido como um colaborador atuante na elaboracdo do curriculo a partir dos
conhecimentos que possui da realidade dos estudantes e da comunidade escolar em geral
(GIACAGLIA; PENTEADO, 2010). Gomes e Grinspun (2018) destacam a importancia de
que o orientador tenha uma leitura e interpretacdo criticas das situacfes internas e externas a
escola e que as necessidades observadas pelo profissional seja consideradas na construcédo do
curriculo.

Entendemos que as perspectivas de participacdo do orientador educacional no
processo de formulacdo e implementacdo curricular na atualidade sdo distintas das que
estavam previstas na legislacdo de regulamentacdo da carreira. O aspecto critico da realidade
é algo recente e condiz com o contexto contemporaneo, enquanto o periodo em que surgiu a
Lei n° 5.564/68 e o Decreto n® 72.846/73, versando sobre as atribui¢cbes dos orientadores
educacionais, havia forte viés conformista e adaptativo aos interesses ditatoriais, tal como ja
fora apresentado. Desta maneira, embora a literatura e a legislagdo mencionem o papel do

orientador, cada uma carrega concepcdes de base distintas.
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1.3 Produgdes académicas sobre Orientacdo Educacional

Pelo cenario descrito anteriormente, entendemos que a Orientacdo Educacional é um
campo que sofreu transformacfes importantes ao longo de sua existéncia no Brasil, sendo
permeado pelo surgimento de novos paradigmas que podem ter causado impactos em sua
manuteng&o ou extingdo nas redes escolares.

Para este trabalho, foi realizada uma reviséo de bibliografia exploratoria com o intuito
de compreender a producédo de conhecimento no campo da Orientacdo Educacional através de
levantamento na biblioteca da Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em
Educacdo (ANPED) e no Catdlogo de Teses e Dissertacdes da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). As buscas foram feitas em maio de
2019.

Na primeira busca, realizada na biblioteca da ANPED, foi utilizado o termo
“orientador educacional” sem inserir filtros que especificassem grupo de trabalho (GT) ou ano
das publicacbes, mas a procura ndo apresentou nenhum resultado. A mesma tentativa foi feita
com os termos “orientacdo educacional” e “orientadores educacionais”, mas novamente nao
se encontrou resultados. Partiu-se, entdo, para uma analise manual dos titulos das producdes
de alguns grupos de trabalho (GTs) disponiveis no portal, sem especificar novamente o
periodo das publicacdes. Para a escolha de quais GTs teriam as produgfes analisadas, foi
levada em conta a possivel aproximacdo do campo com a Orientacdo Educacional. Os GTs
analisados foram: GT13 (Ensino Fundamental), GT15 (Educacdo Especial) e GT20
(Psicologia da Educacdo). A partir desse levantamento, também ndo foi localizado nenhum
trabalho que fizesse mencdo a Orientacdo Educacional. Isso evidencia uma significativa
lacuna na producdo de pesquisas académicas neste campo profissional.

Para a busca seguinte, realizada no Catalogo CAPES, foi inserido como filtro de busca
0 periodo de 2009 a 2019, para que fossem analisadas as dissertaces e teses mais recentes
sobre o0 assunto, o que indicaria o atual panorama de construcdo de trabalhos no campo. A
escolha desse periodo para a busca se deu pensando em localizar pesquisas construidas na
década que antecedeu o ano de inicio da dissertacdo, 2019.

Os descritores utilizados nas buscas foram os seguintes: “orientacdo educacional”;
“orientador educacional”; “orientadores educacionais”. Os resultados localizados na pesquisa

estdo indicados na tabela a seguir:
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TABELA 1 - Levantamento no catalogo de teses e dissertacdes da CAPES

Descritor Teses e dissertacdes localizadas
“orienta¢do educacional” 53 trabalhos
“orientador educacional” 34 trabalhos

“orientadores educacionais” 36 trabalhos

Total: 123 trabalhos

Fonte: Dados organizados pela autora.

A partir das buscas, foi necessario verificar se haviam trabalhos duplicados nos trés
termos descritores utilizados. Com esta verificagdo, foram excluidos da analise 29 trabalhos,
restando o total de 94 produc6es académicas distintas sobre o assunto.

A analise inicial dos titulos das 94 teses e dissertacGes sobre Orientagdo Educacional
indicou que os trabalhos ddo énfase as concepgdes, praticas e formacao de profissionais, ou se
debrucam sobre questdes contemporaneas como género e sexualidade, raca, violéncia,
bullying, mediacdo de conflitos, indisciplina, avaliacdo da aprendizagem, inclusdo e
tecnologias, dentre outros.

Para que se pudesse construir um olhar mais aprofundado dos trabalhos inseridos nos
campos dessa pesquisa, realizou-se uma leitura dos resumos dos 94 trabalhos supracitados. A
partir da leitura dos resumos, foram excluidas outras 25 teses e dissertacGes.

Nesse processo de exclusdo dos 25 trabalhos, analisou-se que havia pesquisas de
carater historico sobre o curso de Pedagogia, as associacfes de orientadores educacionais e 0s
programas de Orientacdo Educacional na histéria do curriculo (BUENO, 2011; SILVA, 2011;
CARDOSO, 2017). Esses trabalhos foram descartados por se distanciaram da pesquisa aqui
proposta, assim como os trabalhos sobre educacdo nos museus, homeschooling e adolescentes
aprendizes, bem como uma pesquisa sobre a construgdo de um projeto na area de Ciéncias
para aplicacdo dos orientadores educacionais (MARCELINO, 2011; TRUDA, 2015;
HENRIQUE, 2018)

Observou-se que alguns trabalhos citam a Orientacdo Educacional, mas se tratam de
pesquisas empiricas desenvolvidas apenas com outros atores da gestdo escolar tais como
diretores, supervisores, professores, técnicos em assuntos educacionais, psicologos escolares,
coordenadores e orientadores pedagdgicos, mas citavam a presenga de orientadores
educacionais ou de sua funcdo em exercicio por outros profissionais (OLIVEIRA, 2009;
MELLO, 2010; SOMACAL, 2010; BACIUK, 2014; PINHEIRO, 2014; RODRIGUES, 2014;
BRAY, 2015; SANTOS, 2016; GUILHERME, 2017; COELHO, 2018). Também se

considerou importante ndo incluir esses trabalhos nessa pesquisa.
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Além disso, outros trabalhos abordam o termo Orientagdo Educacional num sentido
divergente da concepcdo deste trabalho, compreendendo-a como uma forma de intervir na
educacdo em salde, no treinamento de jovens atletas ou na educacdo em espacos ndo-
escolares, sem necessariamente haver nessas pesquisas a presenca de um profissional no papel
de orientador educacional (SILVA, 2010; PASSOS, 2012; LIMA, 2014; DANTAS, 2015;
BETTANIM, 2016; CARMO, 2016; ASSALIM, 2017; MARICONI, 2017; SILVA, 2017,
SANTOS, 2018;).

Dos 69 trabalhos analisados inicialmente, optou-se pela selecéo de seis pesquisas para
uma leitura mais aprofundada e didlogo com essa investigacdo. Essa definigdo se deu usando
o critério de que fossem trabalhos desenvolvidos com orientadores educacionais atuantes em
instituicGes de ensino e que discutissem as tematicas educacdo especial ou politicas publicas
educacionais. No quadro abaixo, foram situadas as pesquisas escolhidas para analise. A

seguir, discutiremos sobre cada um dos trabalhos elencados.

QUADRO 1 - Levantamento bibliogréfico: trabalhos selecionados

Autoria

Titulo

Tipo de trabalho e programa

FARIA (2011)

Processo de recontextualizagdo da Politica
Democratizacdo da Gestdo: os olhares das
equipes gestoras de duas escolas publicas
municipais de Jaguardo

Dissertacdo (Educacdo —
Universidade Federal de Pelotas)

ANDRADE (2014)

Inclusdo escolar da pessoa com deficiéncia
fisica: um estudo de caso em uma escola
publica do Distrito Federal

Dissertagdo (Psicologia —
Universidade Catélica de Brasilia)

FREITAS (2014)

Autismo, alteridade e direitos humanos:
um estudo de caso de inclusdo escolar

Dissertagéo (Psicologia —
Universidade Catolica de Brasilia)

OLIVEIRA (2017)

A equipe diretiva escolar e 0 Atendimento
Educacional Especializado: interlocugdes
possiveis

Dissertagdo (Educacéo —
Universidade da Regido de
Joinville)

PAULO (2017)

A gestéo na escola de tempo integral:
trilhando os caminhos do municipio de
Santos

Dissertacdo (Préaticas Docentes no
Ensino Fundamental —
Universidade Metropolitana de
Santos)

FERREIRA (2018)

Desafios da Orientacdo Educacional na
Educacdo Integral em Ronddnia: uma
perspectiva sob o olhar da educagéo
profissional politécnica

Dissertacdo (Educacao —
Universidade Federal de Rondbnia)

Fonte: Dados organizados pela autora.

Andrade (2014) realiza um estudo de caso sobre a inclusdo de um estudante com
deficiéncia fisica, dando énfase as interacdes sociais construidas. A pesquisadora se pauta no
modelo bioecoldgico do desenvolvimento humano e em conceitos sobre deficiéncia, incluséo
social e escolar, utilizando teste sociométrico e entrevista semiestruturada com o estudante em

questdo, os pais, trés professores, dois coordenadores, supervisora e orientadora educacional.
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O estudo analisou os contextos micro, meso e exo de inser¢cdo do estudante, indicando
aspectos como rejeicdo social dos pares, inadequacao dos espacos fisicos e falta de formacéo
adequada dos profissionais para lidar com o caso, dentre outros.

Faria (2011) desenvolve um estudo de caso com gestores de duas escolas publicas do
municipio de Jaguardo/RS, visando compreender a maneira como as equipes recontextualizam
a politica de democratizacdo da gestdo instituida no municipio. O referencial teérico no qual o
estudo procura aporte é a teoria sociolégica de Bernstein e a abordagem do ciclo das politicas
de Ball, bem como autores de gestdo democratica como Paro, Cury e Ferreira. Para isso,
realiza analise documental, observacGes nas duas escolas e entrevistas com diretores,
supervisores, vice-diretores, orientadores educacionais, responsaveis dos estudantes, docentes
e demais funcionarios. O estudo de Faria (2011) aponta que as duas escolas recontextualizam
a politica de forma distinta, havendo maior resisténcia ao texto proposto pela Secretaria em
uma das escolas do que na outra e menor participacdo da comunidade escolar. Desta forma, ha
maior dificuldade em colocar em préatica o0 modelo de gestdo escolar apresentado pela politica
em uma das escolas.

Ferreira (2018) constréi um estudo para apresentar os desafios enfrentados pela
Orientacdo Educacional na perspectiva da educacdo integral politécnica. Para isso, realiza
pesquisa bibliogréfica, documental e de campo em duas escolas de Porto Velho/RO nas quais
houve a implementacdo do projeto Guaporé. Para a pesquisa de campo, foram feitas
observacdes e entrevistas com orientadoras educacionais de ambas as escolas. Os referenciais
tedricos adotados sdo estudos da educacdo integral politécnica de Maciel (2017, 2018),
Pedagogia Historico-Critica de Saviani (2008), paradigmas técnicos-econémicos de Kuhn
(2011) e Freeman e Perez (1988) e da Orientagdo Educacional de Grinspun (1983, 2008,
2010, 2012). A pesquisa aponta como principais desafios para as orientadoras educacionais
superar as rupturas entre as concepcdes e a pratica da educacdo integral politécnica e as
consequéncias dessas no fazer cotidiano das profissionais. Outro desafio diz respeito as acoes
diante das dificuldades de aprendizagem, orientacdo profissional e formacdo voltada para a
emancipacao dos estudantes enquanto cidad&os.

Freitas (2014) desenvolve uma pesquisa para analisar as estratégias desenvolvidas para
a incluséo de um estudante com Transtorno do Espectro Autista (TEA) na categoria Sindrome
de Asperger (AS) em uma escola publica de Brasilia. A base tedrica adotada é dos estudos
sobre alteridade e direitos humanos, com foco nas interagdes sociais de acordo com a
perspectiva vigotskiana. Para o estudo de caso em questdo, foram realizadas entrevistas com

dois professores da classe comum, um professor especializado da sala de recursos e um
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orientador educacional. As estratégias que a pesquisa aponta como voltadas para a inclusdo do
estudante foram o SOE, sala de recursos, adequacdo curricular, parceria com 0s pais e
formacdo de professores. A respeito dos docentes, a pesquisadora destaca as praticas
pedagdgicas desenvolvidas para a promocao de interacdes sociais. Sobre as a¢Ges do SOE,
foco da nossa investigacdo, Freitas (2014) aponta a elaboracdo de acGes preventivas de
sensibilizagdo no inicio do ano letivo com estudantes e docentes, contato com os pais dos
estudantes de inclusdo e desenvolvimento de um plano de acéo.

Oliveira (2017) apresenta uma pesquisa focada no entendimento de gestores escolares
sobre o AEE e as formas que podem ser usadas para sua viabilizacdo em sete escolas urbanas
de Camborit/SC. Foi utilizado um questionario com questbes abertas e fechadas, respondido
pelos diretores, supervisores e orientadores educacionais, dialogando com referenciais
tedricos dos campos da Gestdo Escolar e Educacdo Especial como Vasconcellos (2013), Paro
(1987, 2001, 2003, 2010, 2012, 2016), Libaneo (2007, 2015, 2016), Meletti e Bueno (2011).
Os dados foram analisados por analise de contetdo e indicam que h4, no grupo pesquisado,
uma visdo setorizada e individualizada do AEE pelos gestores, que ficaria restrito aos
estudantes com deficiéncia e ao professor da sala de recursos. Segundo a pesquisadora, nao
esta claro para os gestores quais 0s seus papéis e acdes para implementar o AEE, bem como
aparecem lacunas quanto a acessibilidade arquitetnica e recursos humanos e pedagégicos. O
estudo sugere que haja a reorganizacdo dos espagos escolares para viabilizar a realizacdo do
Servico.

Paulo (2017) propde uma pesquisa com o objetivo de investigar os desafios
enfrentados pela gestdo de trés escolas municipais de tempo integral de Santos/SP e quais 0s
caminhos para supera-los. Para isso, utiliza referenciais tedricos da educagdo integral e da
gestdo escolar como Vieira (2007), Gadotti (2009), Luck (2009), Moll (2009), Quaresma
(2015), Parente (2016) e Felicio (2017). Na pesquisa de campo, foram entrevistados diretores,
assistentes de direcdo, coordenadores pedagdgicos e orientadores educacionais. O estudo
apresenta como fragilidade a falta de conhecimento das gestoras para a consolidacdo da
politica publica de educacdo em tempo integral e aponta a importancia de haver incentivo
municipal para a formacdo dessas equipes. Sugere a elaboracdo de um curso de um ano de
duracgéo voltado para gestores que atuardo em escolas de tempo integral.

E interessante refletir, de antem&o, que os trabalhos relacionados foram, em sua
maioria, construidos em programas de pds-graduacdo em Psicologia e em Educacdo. Isso
pode indicar um interesse dessas areas de conhecimento em realizar pesquisa com

orientadores educacionais, 0 que mais uma vez aponta sobre a proximidade historica da
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Orientacdo Educacional e da Psicologia. Todas as pesquisas utilizam abordagens qualitativas,
sendo pesquisas de cunho exploratdrio, que indica uma tendéncia nesse tipo de estudo. Esse
aspecto referente a metodologia empregada nas pesquisas elencadas servira de inspiracdo para
a construcdo metodologica desta dissertacao.

Na breve andlise dos estudos aqui realizada, observa-se que as dissertagdes, em sua
maioria, tém os orientadores educacionais como um dos sujeitos de pesquisa, em conjunto
com outros atores escolares (FREITAS, 2014), de modo especial com membros da equipe
gestora, tais como diretores e coordenadores pedagdgicos (FARIA, 2011; ANDRADE, 2014,
OLIVEIRA, 2017). Nesses trabalhos, o orientador educacional é visto também pela 6tica de
outros atores e ndo de forma isolada. Somente a pesquisa de Ferreira (2018) se difere ao trazer
os orientadores educacionais na centralidade da andlise, ou seja, como a Unica categoria de
agentes entrevistados. Ainda assim, esse fato mostra um aspecto interessante em consonancia
com Gomes e Grinspun (2018) e outras literaturas do campo: o orientador educacional tem
sido considerado pelas producgdes académicas um membro da equipe gestora, deixando aos
poucos de ser visto como um especialista ou técnico administrativo-pedagdgico, com
participacdo efetiva na construcdo de um projeto de gestdo democratica da escola.

Contudo, cabe ressaltar que os trabalhos sobre a temética inclusdo ndo dialogam com a
literatura sobre implementagdo de politicas publicas, abordando as praticas dos orientadores
educacionais e outros atores escolares em relacdo aos estudantes com deficiéncia por outras
perspectivas de estudo como o modelo bioecolégico do desenvolvimento humano
(ANDRADE, 2014), alteridade, direitos humanos e perspectiva vigotskiana (FREITAS, 2014)
e os estudos de gestdo escolar e educacdo especial (OLIVEIRA, 2017). Nesse sentido, 0
estudo aqui proposto pode contribuir com uma discussao sobre a atuagédo desses profissionais

a partir de sua atuacdo na implementacdo de politicas publicas, que tem sido pouco explorada.
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CAPITULO 2 EDUCACAO ESPECIAL: ENTRE HISTORIAS, CONCEPCOES E
POLITICAS

Assim como situamos os orientadores educacionais do ponto de vista legal e historico,
é necessério langar luz a configuracdo da Educagdo Especial no contexto atual para que seja
possivel compreender as possiveis interacdes estabelecidas entre esses atores escolares e as
politicas voltadas para os estudantes com deficiéncia.

Na primeira secdo, realizamos uma contextualizacdo historica da Educacdo Especial
no territorio brasileiro, destacando alguns dos principais marcos na oferta de escolarizagdo de
pessoas com deficiéncia. Depois, na se¢do seguinte, apresentamos uma reflexdo sobre as
legislacBes em vigéncia a nivel nacional no ambito da Educacdo Especial. Na terceira se¢ao,
analisamos alguns dados histdricos e os textos legais para a Educacao Especial construidos no
municipio investigado, Queimados/RJ. Ao longo do capitulo, traremos alguns conceitos que

norteiam as discussdes construidas.

2.1 Caminhos de construcdo da Educacao Especial no Brasil

No contexto brasileiro, o sistema paralelo de educacdo para pessoas com deficiéncia
teve suas primeiras iniciativas no século XIX, em institui¢cbes residenciais e hospitais, nos
mesmos moldes do que ocorreu a nivel mundial (MENDES, 2006). Apresentando alguns
aspectos historicos da Educacdo Especial no Brasil, Pletsch (2014) aponta que a implantacao
de espacos dedicados exclusivamente para o atendimento as pessoas com deficiéncia se deu
nos anos 1850 através de atos isolados, a partir da chegada da familia real ao pais. A autora
analisa que, no periodo, ndo havia nenhum dispositivo legal para regulamentar a educacéo e,
principalmente, a escolarizacdo de pessoas com deficiéncial,

Baptista (2019) afirma que foi no periodo a partir da segunda metade do século XX
que se deu consolidacdo da Educacédo Especial no Brasil, no qual ocorreu 0 aumento na oferta
de servicos e iniciativas politicas na gestdo publica de diferentes instancias governamentais. A
partir dos anos 1950, ocorreu uma serie de conferéncias que fomentavam o debate e a criacao

de metas visando promover a universalizacdo do acesso a educacédo para todas as criangas em

! Para saber mais sobre a histéria da Educacdo Especial que antecedeu sua consolidacdo no Brasil, consultar
Baptista (2019), Kassar (2011a, 2011b), Kassar e Rebelo (2018), Mendes (2006, 2010), Pletsch (2014).
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idade escolar. No cenério internacional, como marco legal desse periodo, pode-se citar a
Declaragéo dos Direitos Humanos, elaborada pela Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU) em
1948 (PLETSCH, 2014).

Nos anos 1960 foi promulgada a primeira LDBEN no Brasil, em 1961. O documento
ja mencionava as “criangas excepcionais” (KASSAR; REBELO, 2018). Também é citada a
expressao “educacdo de excepcionais’ nos artigos 88 e 89. No entanto, apesar do marco que a
lei representou, ainda ocorreu nos anos seguintes o aumento do numero de instituicdes
especializadas no Brasil. Isso se deu pela lacuna deixada pela omissdo da educacédo publica e
pelo financiamento publico pela assisténcia social para essas instituicdes, tornando-se
“parceiras do governo” (MENDES, 2010, p. 99). Desta forma, ainda que tenha proposto que a
Educacdo Especial deveria ocorrer no sistema geral de educacdo, continuou sendo dado
suporte as instituicbes especializadas através de bolsas de estudo, empréstimos e subvencdes
(MENDES, 2019). N&o houve, nesse sentido, uma tentativa de ruptura com as instituigoes
especializadas que funcionavam no pais, 0 que pode ser explicado pelas disputas e
mobilizacBes que atravessam o processo de elaboracdo de uma politica.

Kassar (2011a) considera que a construcdo de documentos como a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional de 1961, que apresenta indicacdo da matricula dos estudantes
considerados excepcionais na rede comum de ensino se possivel, e também a garantia de
subsidio financeiro para as instituicdes especializadas, foi impulsionada por trés fatores ja
discutidos aqui. Ela aponta a adesdo do Brasil aos acordos internacionais estabelecidos a
partir de 1948 como a Declaracdo dos Direitos Humanos, as concep¢des do movimento
Escola Nova em difuséo no pais ap6s os anos 1920 e a propria luta pela educacéo das pessoas
com deficiéncia que ocorria em movimentos internos como propulsores nos avangos legais da
Educacao Especial.

A industrializacdo e a urbanizacdo que ocorreram no pais influenciaram no
crescimento do nimero de escolas e de matriculas, principalmente a partir dos anos 1970
(RIBEIRO, 1979 apud KASSAR; REBELO, 2018). Também pode ser observada a
implantacéo de classes especiais e da a¢do da iniciativa publica ampliando a responsabilidade
dos estados na oferta de educacdo publica (MENDES, 2006; 2010).

Neste contexto de ditadura militar no Brasil, foi promulgada a Lei Educacional 5.692,
em 1971, que no artigo 9° considerava os estudantes que apresentavam deficiéncias fisicas ou
mentais, superdotacdo ou defasagem idade-série como puablico-alvo da Educagdo Especial, o
que se relacionou a uma ampliagdo das classes especiais. No entanto, foi observado que as

criangas com nivel socio econdmico mais baixo eram alvo dessas intervencdes (BAPTISTA,



41

2019; KASSAR, 2011b; MENDES, 2010). Neste sentido, ainda que a populacdo tenha mais
possibilidades de acessar as escolas, sdo estigmatizadas e excluidas no espaco escolar comum
na condicdo de pessoas com deficiéncia por destoarem do grupo homogéneo de estudantes
que frequentava as escolas.

Na década de 1970, periodo sob o regime da ditadura militar, através do Decreto
72.425 de 1973, ocorreu a criacdo do Centro Nacional de Educacdo Especial (CENESP),
orgdo designado pelo Ministério da Educacdo para fomentar agdes no ambito da Educacao
Especial com o apoio de consultores estadunidenses (BAPTISTA, 2019; KASSAR, 2011a;
2011b; MENDES, 2010). Kassar (2011a) compreende que esse inicio da formulagdo da
Educacdo Especial como politica de estado tinha aporte na perspectiva desenvolvimentista
propagada pela ditadura e era fundamentada em referenciais tedricos dos Estados Unidos, de
modo particular na Teoria do Capital Humano e nos principios de normalizacdo e integracao.
Neste sentido, havia interesse na formacao de recursos humanos para o desenvolvimento do
pais (JANNUZZI, 2004 apud KASSAR, 2011a; 2011b; KASSAR; REBELO, 2018). O
CENESP, que depois se tornou Secretaria de Educacdo Especial (SEESP), fomentava a
avaliacdo e encaminhamento dos estudantes para classe especial ou escola especial por uma
decisdo pautada nas limitagGes do estudante. A rede publica de ensino se ocupa das matriculas
de estudantes com deficiéncia em classes especiais, nas escolas comuns, e as instituicdes de
ensino filantropicas e privadas conduzem as acfes educacionais como escolas especiais
(BAPTISTA, 2019).

E importante destacar que os movimentos pré-integracdo surgidos no Brasil nesta
década tinham uma perspectiva que ainda se pautava no paradigma do saber médico, na
medida em que se procurava realizar a preparacdo dos estudantes com deficiéncia para que
tivessem condicdes de acessar o ensino regular (PLETSCH, 2014). Essa concepcdo foi
mantida até os anos 1990, quando sdo trazidas diretrizes internacionais na perspectiva da
inclusdo. Mendes (2006; 2010) destaca que o periodo de permanéncia da concep¢do
integrativa no contexto brasileiro foi muito longo, chegando ha quase trinta anos.

Nos anos 1960 e 1970, pode-se dizer que a construgdo de um sistema educacional
integrador também foi influenciada pelo alto custo dos sistemas paralelos de ensino e pela
economia que os sistemas integradores poderiam ocasionar (MENDES, 2006). A mesma
problematica referente a relacdo custo-beneficio que direcionava a politica educacional
também é enfatizada por Kassar (2011b).

Ainda que tenha se iniciado o processo de construcdo da Educacdo Especial enquanto

politica de estado, o setor privado continuou exercendo expressiva influéncia neste meio.
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Analisando relatérios do Ministério da Educacdo a respeito do fim da década de 1970 e inicio
dos anos 1980, Kassar (2011a) aponta que houve ampliacdo do nimero de classes especiais
nas escolas publicas comuns. Entretanto, ela observa que os estudantes matriculados nas
classes especiais da rede publica de ensino eram o0s que apresentavam deficiéncias leves e
com historico escolar de reprovagdes, enquanto as instituicbes privadas permaneciam
prestando assisténcia aos estudantes que precisavam de atendimento mais especializado.

Além disso, ha registros nos documentos do MEC da oferta de atendimento as criancas
com deficiéncia em espagos diversificados: “Escola Empresa, Creche, Oficina Protegida,
Oficina Pedagdgica, Centro Ocupacional, Hospital-dia, Clinica de Orientacdo, Clinica,
Hospital, Centro de Reabilitacdo, Escola Especial, Ensino Regular’ (KASSAR; REBELDO,
2018). As autoras sinalizam que a nomenclatura de alguns desses espagos carrega o carater
terapéutico do tipo de atendimento ofertado aos estudantes. No caso do ensino regular, esse se
refere & participagdo de estudantes com deficiéncia em atividades da sala de aula comum com
apoio, nas classes especiais ou em salas de recursos.

Analisando estudos dos anos 1970 ao fim dos anos 1980, Mendes (2010) pondera que
havia confusdo entre deficiéncia e problemas sociais ligados a pobreza e ao fracasso escolar,
pois uma parte expressiva dos estudantes encaminhados para o0 ensino especial eram
estudantes pobres e com histérico de repeténcia escolar. Essa mesma confusdo havia sido
observada em periodos anteriores, conforme ja relatado.

Segundo Pletsch (2014), os anos 1980 foram marcados por um periodo de crise, com 0
aumento da divida externa dos paises e a queda de investimentos no ambito educacional.
Além disso, o contexto politico-econémico do fim da década esteve atrelado as politicas de
privatizacdo e ajuste fiscal, dentre outros fatores.

No &mbito da Educacdo Especial brasileira, a nomenclatura “Atendimento
Educacional Especializado” (AEE) foi utilizada pela primeira vez em 1986, através da
Portaria 69 do MEC. Esse termo se referia a uma amplitude de modalidades de servigos para
os estudantes com deficiéncia. Dentre algumas dessas modalidades, além das que foram
retomadas de Kassar e Rebelo (2018) anteriormente, podemos destacar a escolarizagdo em
classe comum, classe comum com apoio de professor itinerante, classe comum com apoio de
sala de recursos, classe especial, escola especial, centro de educacdo precoce, servico de
atendimento psicopedagogico, centro de educagdo precoce, servico de atendimento
psicopedagdgico (MENDES, 2019).

Pelos diversos exemplos relatados até entdo, podemos perceber que, no periodo que

antecede a Constituicdo Federal de 1988, a Educacdo Especial brasileira operava como um



43

sistema paralelo e restritivo para toda a demanda apresentada. Além disso, havia uma énfase
maior no cuidado, reabilitacdo ou oferta de propostas curriculares alternativas para 0s
estudantes com deficiéncia (MENDES, 2019). Por se tratar de um documento em vigéncia, as
transformacdes trazidas pela Constituicdo Federal de 1988 para a escolarizacdo de pessoas
com deficiéncia serdo discutidas na se¢do seguinte.

A “Conferéncia Mundial sobre a Educagdo para Todos: satisfagdo das necessidades
basicas de aprendizagem”, ocorrida em 1990 na cidade de Jomtien, na Tailandia, mostra-se
como um marco internacional das politicas de inclusdo. Cabe destacar que os grupos que
estiveram a frente de tal conferéncia foram o Banco Mundial, Organizacéo das Nac6es Unidas
para a Educacédo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), Fundo das Nac6es Unidas para a Infancia
(UNICEF) e Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) (KASSAR,
2011b; PLETSCH, 2014).

Pletsch (2014) afirma que 0s pressupostos do documento intitulado “Declaragdo de
Educacdo para Todos”, produzido na conferéncia, foram tomados como base para a
construcdo das politicas de inclusdo no Brasil. Pode-se entender que as concepc¢des por tras
das premissas definidas na conferéncia carregam uma visdo pautada na equidade de
oportunidade para todos, através da universalizacdo do ensino. Isso significa que, ao oferecer
chances de acesso e permanéncia, 0s sujeitos seriam responsaveis pelo seu préprio sucesso ou
fracasso e a simples oferta dessa chance ja se levaria a reducédo das desigualdades sociais.

No Brasil dos anos 1990, de acordo com Pletsch (2014), ocorreu a reforma do Estado
em suas multiplas dimensbes. Houve nesse periodo uma mudanca do papel do Estado na
economia, o que trouxe reflexos nas variadas politicas sociais. No ambito educacional,
aconteceram reformas importantes no decorrer dos anos 1990. Essas reformas visavam
garantir principalmente o acesso e permanéncia nas escolas das variadas redes de ensino,
promovendo defini¢cdes em termos de curriculo, duracdo dos niveis de ensino, politicas de
avaliacdo da aprendizagem e a inclusdo de estudantes com deficiéncia. Nesse periodo, a
politica oficial de inclusdo brasileira é ancorada por diversos programas de financiamento do
governo federal para fornecer formagdo aos profissionais da educagdo e recursos
tecnoldgicos.

As agéncias internacionais se relacionaram a elaboracdo de politicas publicas
educacionais no Brasil de modo particular a partir dos anos 1990, periodo em que o termo
incluséo é incorporado ao discurso educacional brasileiro (KASSAR, 2011a).

Os preceitos basicos da Educacdo Inclusiva partem da ideia da universalizacdo da

educacdo para todos, dando énfase a insercdo nas redes de ensino da propria comunidade,
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através do fomento ao desenvolvimento de um sistema comum de educacdo. A nocéo de uma
educacao inclusiva tinha como base os principios neoliberais, que vislumbravam na educacéao
a tarefa de reducdo da pobreza e levar ao desenvolvimento. No contexto neoliberal, a defesa
da universalizacdo da educacdo basica é tomada como a medida mais barata e eficaz para a
reducdo da pobreza (PLETSCH, 2014).

Outro importante marco internacional para o dmbito da Educacdo Inclusiva € a
“Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais: acesso e qualidade”,
ocorrida em 1994 sob organizacdo espanhola e da UNESCO e com participacao de delegados
de 150 paises, que produziu a Declaracdo de Salamanca, documento internacional orientador
das politicas de inclusdo até o presente momento (PLETSCH, 2014; MATOS; MENDES,
2014). Pletsch (2014, p. 11) discute que, além desses organismos internacionais, a construcao
da declaragcdo também teve suporte do UNICEF e Banco Mundial, e se tornou a “referéncia
central para todos os paises que compdem o Sistema das Nag¢des Unidas”.

A educagdo na perspectiva inclusiva, tal como é concebida pelo Sistema ONU, est4
num cenario de disputas e é ancorada pela Teoria do Capital Humano, que esta na base das
diversas politicas sociais da ONU. O processo de inclusdo, na perspectiva dos principios
empregados pela UNESCO e pelo Banco Mundial, deve levar em conta o contexto local e as
tradicGes culturais para produzir uma resposta as especificidades dos estudantes, de modo que
amplie a participagdo discente no ensino-aprendizagem e também possibilite a diminuigdo da
exclusdo que ocorre dentro do processo educacional. Além disso, pode-se dizer que a
educacdo numa Otica inclusiva pretende fazer com que a pessoa com deficiéncia construa
habilidades no intuito de que “tenha liberdade para se inserir no mercado, construir sua vida e
colaborar com a vida econdmica da nagdo” (SOUZA; PLETSCH, 2017, p. 834).

Kassar (2011a) destaca que, no processo complexo que envolve a formulacdo de
politicas publicas como as da Educacdo Especial, as interferéncias dos organismos
internacionais ndo acontecem de forma unilateral e mecanica, ja& que se relacionam aos
movimentos e lutas internas de diferentes setores que se manifestam de modos diversos para a
construcdo coletiva das agendas publicas no Brasil. Por isso, ainda que seja importante
reconhecer a influéncia das premissas adotadas em outros paises, ndo podemos compreender
que a perspectiva em voga no cendrio internacional foi meramente transposta ao contexto
brasileiro sem que tenha havido disputas e tensdes.

Nos anos 2000, a partir da mudanga de governo em 2003, com a chegada de Luis
Indcio Lula da Silva a presidéncia da Republica, Baptista (2019) aponta que a inclusdo escolar

¢ alcada ao patamar de meta e incluida no plano de acdo para garantia de efetividade dos
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direitos sociais, o qual engloba as pessoas com deficiéncia e demais grupos que apresentam
historico de desvantagem, havendo apoio dos programas existentes para as minorias sociais.

Kassar (2011a) observa que, desde o ano inicial do governo Lula, os documentos
produzidos pela esfera federal tém anunciado a implantacdo de sistemas educacionais
inclusivos (grifos da autora), ou seja, as escolas que compdem as redes de ensino atenderiam a
todas as criancas, independentemente do tipo de deficiéncia que apresentem. Além disso, 0
Atendimento Educacional Especializado ocorreria de modo suplementar ou complementar a
escolarizacdo comum ofertada de modo prioritario nas salas de recursos multifuncionais ou
centros de atendimento educacional especializado (CAEE) (KASSAR, 201la; 2011b;
MENDES, 2019). Essa proposta causou reagdes contrarias dos movimentos da sociedade
civil, sobretudo ligados aos estudantes surdos e a Rede da Associacdo de Pais e Amigos dos
Excepcionais (ANPAE), que observaram precariedade nessa implementacdo e temiam o
fechamento das instituicbes especializadas, assim como foi apoiada por movimentos como
Inclusdo J& e Rede Inclusiva — Direitos Humanos no Brasil (KASSAR, 2011a).

As mudancas fomentadas pelo governo federal produziram efeitos na distribui¢do das
matriculas dos estudantes com deficiéncia. Mendes (2019) observa que, desde o ano de 2004,
0 aumento no quantitativo de matriculas de estudantes com deficiéncia nas escolas comum foi
perceptivel nos dados registrados pelo Censo Escolar. De acordo com Kassar e Rebelo (2018),
0 Ultimo ano em que o nimero de matriculas de estudantes em escolas especiais ultrapassou o
guantitativo de matriculas nas escolas comuns foi 2007. As autoras analisam que, como
resultado do periodo do governo de Luis Inacio Lula da Silva, houve reducdo no nimero de
escolas e classes especiais e expansdo no numero de escolas comuns, matriculas nas classes
comuns e quantidade de salas de recursos, indicando que a politica educacional na perspectiva
inclusiva estava sendo “bem sucedida” (p. 58).

O governo da presidenta Dilma Rousseff € marcado pela aprovacao de leis e decretos
que ddo continuidade a estrutura organizada pela perspectiva inclusiva, com articulacdo de
programas e acfes que estavam em andamento e criacdo de outros subsidios (KASSAR;
REBELO, 2018). Para materializar a politica, percebe-se uma énfase em iniciativas para a
formacdo de professores, acesso e permanéncia dos estudantes com deficiéncia e implantacdo
de recursos de acessibilidade.

Nos anos posteriores a 2016, apds a finalizacdo do impeachment da presidenta Dilma
Roussef, aconteceram modificagcbes na composi¢cédo da Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI) e também foi langado edital para

contratagdo de consultoria para a revisdo da Politica Nacional de Educagdo Especial na
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Perspectiva da Educagdo Inclusiva (BRASIL, 2008). Além disso, foi proposto pela gestdo da
Educacdo Especial no &mbito federal que essas alteracdes passariam por consulta pablica tal
como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), incluindo a participacdo de diferentes
setores e organismos da sociedade (KASSAR; REBELO, 2018).

A minuta do texto “Politica Nacional de Educacdo Especial: Equitativa, Inclusiva e Ao
longo da vida” disponibilizado em 2018 para consulta publica, de acordo com Kassar, Rebelo
e Oliveira (2019), previa a manutencao das escolas e classes especiais, justificada pela meta 4
do Plano Nacional de Educacéo (PNE) de 2014 e pela LDBEN de 1996, que afirmam sobre o
servico especializado ofertado por classes e escolas. As autoras compreendem que a
reformulagdo proposta, por mais que tenha um discurso em conformidade com a agenda
adotada até entdo, também fortalece a participacdo das instituicbes privadas na Educacdo
Especial (KASSAR; REBELO; OLIVEIRA, 2019). Os textos da LDBEN e do PNE em vigor
serdo discutidos na secao seguinte.

Em setembro de 2020, por meio do Decreto n® 10.502/2020, foi instituida a “Politica
Nacional de Educacdo Especial: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida”.
O documento defende a garantia de direito a educacdo e ao AEE para os educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacgéo.
Também menciona a garantia de oferta de classes ou escolas bilingues de surdos e a
participacdo das familias na decisdo de escolha sobre o tipo de escola em que as criancas
serdo matriculadas — escolas comuns, especiais ou bilingues de surdos (BRASIL, 2020).

O Decreto n° 10.502/2020 passou por indmeras criticas de pesquisadores, associaces
cientificas, organizagdes e associa¢fes de familias e pessoas com deficiéncia por apresentar
uma possivel retomada da segregacdo atraveés das escolas especiais, majoritariamente
instituicbes privado-filantropicas, aléem de ter problemas de compreensdo conceitual e a
desresponsabilizacdo do Estado ao advogar pela escolha das familias, apoiada num discurso
neoliberal (PLETSCH; SOUZA, 2021). Tal decreto foi julgado pelos ministros do Supremo
Tribunal Federal (STF) em dezembro de 2020, o que culminou em sua suspensdo?. Por se
tratar de uma legislacdo recente e controversa, representativa de um grande retrocesso nos
direitos garantidos até entdo, a Politica Nacional de Educacdo Especial: Equitativa, Inclusiva
e com Aprendizado ao Longo da Vida (BRASIL, 2020) ndo sera analisada em detalhes como

os demais documentos legais a nivel nacional.

2 Ver mais em Pletsch e Souza (2021).
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Mendes (2019) pondera que, h&d mais de uma década os governos, com destaque para
0S municipais, vém ampliando a atuacdo na Educagéo Especial e as instituicGes especializadas
estdo assumindo posicdo coadjuvante neste sentido. Este tipo de instituicdo ndo é suficiente
para atender a toda a demanda de estudantes com deficiéncia e ndo tem apresentado expanséao
a ponto de cobrir todo o territério. Ainda assim, pelas discussdes elencadas, percebe-se que 0s
textos formulados nas politicas expressam as disputas entre grupos com interesses

antagbnicos, que ora perdem espaco e ora retomam espaco na mobilizacao politica.

2.2 Educacéo Especial na contemporaneidade: pressupostos conceituais e legais

Para a compreensdo do atual cenério da Educacdo Especial brasileira, recorremos a
alguns documentos legais que versam sobre o direito a educacdo para pessoas com
deficiéncia. Além disso, foi necessario entender alguns conceitos adotados nos textos das
politicas, que expressam a perspectiva vigente.

Dentre os textos relacionados a garantia do direito a educacdo para pessoas com
deficiéncia, iremos analisar a Constituicdo Federal (BRASIL, 1988); Lei Brasileira de
Inclusdo (BRASIL, 2015a); Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996);
Diretrizes Nacionais para Educacdo Especial na Educacdo Basica (BRASIL, 2001); Politica
Nacional da Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008);
Diretrizes Operacionais para 0 AEE na Educacdo Basica (BRASIL, 2009) e Plano Nacional
de Educacdo (BRASIL, 2014). A escolha desses documentos para andlise se deu porque eles
foram usados como base para a construcdo das leis, decretos e deliberagfes em vigéncia no
municipio investigado.

De antemédo, € importante destacar que a inclusdo escolar tem sido assumida como
diretriz nacional dentro das politicas publicas educacionais mais recentes (BAPTISTA, 2019).
Neste sentido, a legislacdo atual advoga pelo acesso de todos os estudantes a escola,
considerando a importancia da garantia de direito a educacdo para todas as pessoas de
preferéncia nas escolas comuns. Essa transi¢cdo da perspectiva integrativa que perdurou no
pais por quase trinta anos como apontou Mendes (2006; 2010) para o viés inclusivo aconteceu
por uma série de razdes. Ndo se pode deixar de considerar que as motivaces de cunho
econdmico observadas no contexto internacional tiveram impacto nessa mudanca de

perspectiva no cenario brasileiro.
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A defesa da educacdo de pessoas com deficiéncia nas escolas comuns é indicada por
uma série de documentos produzidos pela UNESCO, UNICEF e Banco Mundial, dentre
outros (SOUZA; PLETSCH, 2017). Inclusive, o texto da Declaracdo de Salamanca
apresentou um discurso de apoio ao acolhimento de todos os estudantes nas escolas comuns,
levando em conta o alto custo para a manutencdo de escolas especializadas. No caso de paises
menos desenvolvidos e com escassez de recursos, a organizacdo da Educacdo Especial na
perspectiva inclusiva permitiria atender um quantitativo maior de estudantes (KASSAR,
2011Db).

O termo “educacdo inclusiva” surgiu em 1994, a partir da Declaragdo de Salamanca.
De acordo com Pletsch (2014, p. 81), a educacéo inclusiva pode ser concebida como:

um processo amplo, no qual a escola deve ter condicfes estruturais (fisicas, de
recursos humanos qualificados e financeiros) para acolher e promover condigdes
democréticas de participagdo dos alunos com necessidades educacionais especiais no
processo de ensino-aprendizagem, assim como de todos 0s alunos. E um processo no
qual a escola possa promover ndo s6 0 acesso e a permanéncia, mas também o

desenvolvimento social e académico, levando em conta as singularidades de cada
um.

Essa concepcdo reforca o carater de uma politica de inclusdo que leva em conta a
complexidade do processo e 0S recursos necessarios para Sse construir uma proposta
democrética capaz de garantir aos educandos o desenvolvimento em mdltiplos aspectos
reconhecendo suas especificidades. Em um estudo mais recente, Pletsch (2020, p. 67) afirma
que “a educacao inclusiva & um processo dinamico, cujas fronteiras se movem de acordo com
as visdes de inclusdo em disputa e as lutas dos agentes politicos, econémicos e sociais
envolvidos”. Essa definicdo contemporénea destaca os elementos da dinamicidade e da
disputa que perpassam o contexto inclusivo.

No cenario brasileiro mais atual, podemos observar que tem sido feita a defesa da
“inclusdo escolar como um principio filoséfico e um processo marcado por muitas
contradicbes, onde se avanca em relacdo a igualdade de oportunidades, ao direito a
diversidade e a escolariza¢do do publico alvo da Educacéo Especial” (MATOS; MENDES,
2014, p. 40).

Dentro de um contexto marcado historicamente por processos de desigualdades e
exclusdes das mais diversas ordens, a inclusdo representa um movimento necessario para que
a sociedade se transforme e seja capaz de acolher a todos. Como explicita Mantoan (2015, p.
28), a “inclusdo implica uma mudancga de perspectiva educacional, pois ndo atinge apenas
alunos com deficiéncia e os que apresentam dificuldades de aprender, mas todos os demais,

para que obtenham sucesso na corrente educativa geral”. Apesar da énfase de nossa pesquisa
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estar no atendimento escolar de estudantes com deficiéncia, reconhecemos que a ideia de
inclusdo é mais abrangente do que isso, de forma que ndo deve se restringir ao ambito
educacional e precisa propiciar a participacdo e exercicio da cidadania de todos nas variadas
esferas da sociedade.

Quando consideramos o publico-alvo da Educacdo Especial, precisamos entender a
concepcdo de deficiéncia na atualidade. Pletsch (2020) compreende a deficiéncia pela
perspectiva social e de direitos, sem produzir um movimento de negacdo a sua existéncia.
Entende-se que a experiéncia social da deficiéncia esta relacionada a uma série de
discriminagdes e opressdes que impactam na trajetdria de desenvolvimento desses sujeitos.

Partindo dessa premissa, destacamos as possibilidades de construcdo de
aprendizagens, autonomia, cidadania e participacdo social que as pessoas com deficiéncia
apresentam, sem desconsiderar que esses processos sdo atravessados por desigualdades das
mais diversas ordens, como género, classe e raca. Para exemplificar, a experiéncia de uma
mulher com deficiéncia, negra, em um contexto de vulnerabilidade social e econdmica sera
distinta da vivéncia de um homem com deficiéncia, branco e de classe social mais favorecida
economicamente. Ainda que ambos tenham uma similaridade no critério-diagnostico da
deficiéncia, as condi¢cbes de oportunidades e desenvolvimento de cada um serdo
completamente diferentes.

Devido a esse cenério de desigualdades observado em vérios locais, Mendes (2019)
destaca que as politicas dos paises ocidentais dirigidas as pessoas com deficiéncia se baseiam
na discriminacdo positiva ou de acdes afirmativas. 1sso ocorre porque, nesses contextos, o
principio da isonomia ndo foi suficiente para garantir o asseguramento de direitos para essa
parcela da populagdo, sendo necessaria a criacdo de mecanismos legais especificos. A autora
ressalta que as préaticas discriminatorias positivas foram angariadas mediante um processo de
lutas e que o tratamento de modo desigual das pessoas com deficiéncia tem o intuito de
promover beneficios a esse publico para a garantia de condi¢des de inclusdo social. Algumas
politicas educacionais que serdo apresentadas na proxima secdo adotam pressupostos
apoiados na Otica da discriminacao positiva.

A Educagdo Especial na atualidade é “entendida numa perspectiva historica,
fundamentos filosoficos, métodos e procedimentos de apoio desenvolvidos com base em
diferentes campos do saber” (PLETSCH, 2020, p. 65). Assim, ela precisa ser concebida sob
dois vieses: como uma modalidade de ensino transversal e também uma area de producédo de

conhecimento cientifico de carater interdisciplinar. A Educacdo Especial elabora
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conhecimentos a partir das contribuicdes de diversos campos de saberes, que sdo
operacionalizados no processo de ensino-aprendizagem de todos os niveis educacionais.

Os servicos propostos pela Educacdo Especial podem acontecer nas classes comuns,
nas classes especiais ou em atendimentos pedagogicos individualizados para os estudantes
com algum tipo de necessidade especifica de aprendizagem (PLETSCH, 2014). Também ¢é
necessario destacar a importancia da acessibilidade curricular, entendida como o conjunto de
ajustes ou modificacdes, estratégias diferenciadas, considerando as potencialidades e
especificidades dos estudantes para que todos tenham acesso ao curriculo (PLETSCH;
OLIVEIRA, 2017). Antes, era desenvolvida uma perspectiva de adaptagdo curricular,
enquanto atualmente se prioriza o desenvolvimento de um curriculo acessivel para todos,
usando diferenciacdes quando necessario para que seja alcancado pelos estudantes em suas
necessidades.

Em relacdo ao trabalho da Educacdo Especial na sala de aula comum, Glat (2018, p.
11) explicita a quebra de paradigma trazida pela difusdo da perspectiva inclusiva:

De fato, um dos pressupostos conceituais basicos da proposta de Educagéo Inclusiva
€ que, mesmo quando envolve a mediacdo de um professor especialista, a
escolarizacdo se d& no espaco da turma comum. E a tarefa de ensinar a todos os

alunos — inclusive aos que apresentam necessidades educacionais especiais — é, em
primeira instancia, do professor regente.

Quando se fala da perspectiva inclusiva nas escolas comuns, se trata de assumir o
compromisso de propiciar aprendizagens a todos o0s estudantes, sem destinar a
responsabilidade exclusiva sobre o processo de escolarizagéo das criangas com deficiéncia ao
professor especialista em Educacdo Especial. Pletsch (2014, p. 97) segue a mesma linha
defendendo a Educagdo Especial como uma proposta na qual hd “a concepgdo de trabalho
colaborativo entre 0 ensino comum e o ensino especial”. Desta forma, ambos os docentes
precisam atuar de forma colaborativa, entendendo que 0s conhecimentos especificos de
Educacao Especial do professor especialista sdo imprescindiveis, mas ndo se pode deixar de
“rever as praticas excludentes” (MANTOAN, 2015, p. 55) que acontecem nas escolas.

Mendes, Santiago e Antunes (2018) argumentam que a escola sera inclusiva realmente
se garantir condicOes efetivas de escolarizacdo aos estudantes com deficiéncia, considerando a
necessidade de processos heterogéneos de aprendizagem. Para as autoras, 0 acesso dos
estudantes com deficiéncia nas escolas é a primeira etapa para a construcdo de sistemas de
ensino inclusivos, a0 mesmo tempo em que pode ser considerada tambem a etapa mais

simples desse percurso. Nesta concepcdo, é necessario ainda que a politica educacional
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forneca o suporte necessario a escolarizacdo desses estudantes para a garantia do direito a
educacéo.

Seguindo uma linha de argumentacdo similar, Baptista (2019) defende que a
ampliacdo de matriculas de estudantes com deficiéncia no ensino comum € um aspecto
promissor e efeito de uma politica pablica direcionada a universalizagdo do ensino no Brasil,
ainda que seja necessario considerar fatores como desempenho escolar e participacdo que
indicam as condicdes da escolarizacao ofertada.

Ainda assim, apesar dessa defesa da insercdo de estudantes com deficiéncia nas
escolas comuns pelos subsidios mais recentes, pautados na concepcao inclusiva, isso nao
significa que este seja 0 Unico caminho possivel. Souza e Pletsch (2017) argumentam que
outros espagos também podem ser considerados adequados para a escolarizacdo das pessoas
com deficiéncia se forem capazes de fazer a insercdo deste publico no processo de ensino-
aprendizagem. Inclusive, destacam que a ndo-aprendizagem das pessoas com deficiéncia
acarreta dificuldades para a inser¢do no mercado de trabalho, demandando beneficios sociais
do Estado para a subsisténcia na vida adulta. Fica evidente que o processo de escolarizacao de
estudantes com deficiéncia precisa continuar avancando para que seja garantida a
aprendizagem desses educandos e sua participagdo social como cidadaos de direitos.

Retomando uma série de estudos sobre os programas desenvolvidos nos Gltimos anos,
sustentados no paradigma da inclusdo, Kassar e Rebelo (2018) apontam limitacOes para a
implementacdo das propostas como formacgfes aligeiradas; descontinuidade das equipes;
escassez de recursos humanos e de materiais; falta de acompanhamento posterior dos
programas; impossibilidade de acesso de estudantes com deficiéncia as salas de recursos;
auséncia de reconfiguracdo da sala de aula comum para atender aos estudantes com
deficiéncia, limitando o atendimento especializado as salas de recursos; metodologias
insuficientes nas salas de recursos; abordagens pedagdgicas inadequadas; dificuldades para
identificar os estudantes publico-alvo da Educacdo Especial; encaminhamentos equivocados
para a Educacdo Especial.

Parte dessas criticas tecidas por Kassar e Rebelo (2018) serdo analisadas a seguir,
guando discutiremos de forma especifica sobre alguns subsidios legais em vigéncia no ambito
da Educacdo Especial brasileira. Tais documentos s&o discutidos em uma ordem né&o-
cronoldgica, iniciando pelos subsidios gerais que versam sobre outras politicas sociais e
também contemplam a Educagdo Especial, como a Constituicdo Federal de 1988 e a Lei
Brasileira de Inclusdo de 2015 e chegando as normativas especificas do ambito educacional

nacional, como a LDBEN de 1996, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo



52

Especial na Educacdo Basica de 2001, a Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacéo Inclusiva de 2008, as Diretrizes Operacionais para 0 AEE de 2009 e

o Plano Nacional de Educacéo de 2014.

2.2.1 CONSTITUIC}AO FEDERAL DE 1988 E LEI BRASILEIRA DE INCLUSAO DE 2015
Tanto a Constituicdo Federal (CF) de 1988 quanto a Lei Brasileira de Inclusédo (LBI)
de 2015 sdo documentos que versam sobre a garantia de direitos ndo apenas na esfera
educacional, mas apresentam contribuicdes importantes para a escolarizacdo de pessoas com
deficiéncia.
A Constituicdo Federal brasileira em vigéncia apresenta a seguinte premissa para a
educacdo no artigo 205:
A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e
incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da

pessoa, Seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho.
(BRASIL, 1988).

E também a partir da Constituicdo Federal que a educagio entra no rol dos direitos
sociais e a politica educacional se torna uma politica pablica de carater universal, o que
impactou de forma significativa no sistema educacional em voga (KASSAR, 2011a).

No ambito especifico da Educacdo Especial, a CF explicita sobre o dever do estado de
ofertar 0 AEE as pessoas com deficiéncia, sendo matriculados preferencialmente na rede
comum de ensino (MENDES, 2010; 2019). Cabe destacar que, apesar de ser considerado um
aspecto importante, o uso do termo “preferencialmente” significa que a matricula nas classes
comuns ndo é compulséria, obrigatoria, ou seja, mantém a possibilidade de insercdo dos
estudantes com deficiéncia em escolas e classes especiais (MENDES, 2019).

Cabe destacar que a recente democratizacdo do acesso a educacdo no Brasil para toda
a populacdo, garantida pela Carta Magna, ndo propiciou de forma direta a construcdo de uma
escola na perspectiva inclusiva no pais. Apesar dos avangos trazidos, a Constituicdo
necessitou de outros mecanismos legais que pudessem dar conta dessa mudanca de
paradigma. Conforme discutido antes, levou-se um tempo para que a perspectiva inclusiva no
Brasil se tornasse uma realidade nas escolas comuns, consonante com as politicas publicas de
incluséo a nivel global.

A Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia, conhecida como Estatuto da
Pessoa com Deficiéncia (BRASIL, 2015a), foi sancionada através da Lei n® 13.146/2015. O

texto destaca no artigo 2° a importancia da avaliacdo biopsicossocial por equipe
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multidisciplinar e interdisciplinar para as deficiéncias quando necessario, 0 que corrobora
com a perspectiva da deficiéncia pelo seu aspecto social e considerando multiplos saberes.
Além de apresentar importantes conceitos usados na atualidade como acessibilidade, desenho
universal e tecnologia assistiva, que auxiliam nas praticas escolares, a LBI também define no
artigo 3°, inciso XlIlI, o profissional de apoio escolar como:
Profissional de apoio escolar: pessoa que exerce atividades de alimentacéo, higiene e
locomocdo do estudante com deficiéncia e atua em todas as atividades escolares nas
quais se fizer necessaria, em todos os niveis e modalidades de ensino, em

instituicbes publicas e privadas, excluidas as técnicas ou os procedimentos
identificados com profisses legalmente estabelecidas (BRASIL, 2015).

E possivel perceber, de antemdo, o reconhecimento de que, em alguns casos, é
importante haver a presenca de um profissional na escola para auxiliar na alimentacéo,
higiene e locomocéo dos estudantes com deficiéncia. Podemos compreender que esse tipo de
suporte serd interessante se inserido na proposta de atendimento ao estudante para que ele
construa maior autonomia.

Outros aspectos observados na LBI que dialogam com a escolarizacdo de pessoas com
deficiéncia estdo no capitulo V, sobre o direito a educacéo. Deste capitulo, destacamos que a
lei, através dos artigos 27 e 28, assegura um sistema educacional inclusivo em todos os niveis
e modalidades e aprendizado ao longo de toda vida; garantia de condi¢bes de acesso,
permanéncia, participacdo e aprendizagem; eliminacdo de barreiras e inclusdao plena,
planejamento de estudo de caso e elaboracdo de plano de AEE; participacdo dos estudantes
com deficiéncia e de suas familias nas instancias da comunidade escolar; oferta de
profissionais de apoio escolar e articulacdo intersetorial na implementacdo de politicas
publicas. Damos énfase a esses elementos porque eles sdo de fundamental importancia para se

compreender a organizagédo da rede educacional definida para o estudo de caso.

2.2.2 LEI DE DIRETRIZES E BASES DA EDUCACAO NACIONAL DE 1996

O capitulo V da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, promulgada em 1996
é dedicado a Educacdo Especial, apesar de nesse periodo ja haver uso do termo Educacdo
Inclusiva. Um aspecto muito significativo do documento é preconizar pela inser¢do dos
estudantes com deficiéncia e pelo dever do Estado na oferta do AEE gratuito
preferencialmente na rede comum de ensino, de acordo com os artigos 58 e 4° inciso I,
respectivamente (BRASIL, 1996). Percebe-se que ha um reforco ao texto da CF de 1988
quanto ao acesso de estudantes com deficiéncia as escolas comuns (MENDES, 2019). Porém,

tal como a Constituicdo, a LDBEN de 1996 mantém o uso do termo “preferencialmente”,
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assegurando a possibilidade de que os estudantes com deficiéncia sejam escolarizados em
instituicOes especializadas e classes especiais.

Destacamos a questdo da transversalidade da Educacdo Especial, que deve ser ofertada
desde a Educacdo Infantil e ao longo da vida, de acordo com o artigo 58, paragrafo 3°.
Segundo Pletsch (2014), a proposicdo do acesso a um curriculo e avaliagbes que atendam as
necessidades especificas desses estudantes também representa um avango trazido pela
LDBEN de 1996.

2.2.3 DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS PARA EDUCAQAO ESPECIAL NA
EDUCACAO BASICA DE 2001

As Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo Especial na Educacdo Basica
(DCNEE) foram instituidas pela Resolucdo CNE/CEB n° 2/2001 e tém importante valor
historico. Este documento orientador se pautou na Declaracdo de Salamanca e apresentou o
uso de termos como educacao inclusiva e necessidades educacionais especiais, além de citar a
realizacdo de servicos de apoio pedagdgico especializado nas classes comuns. Essas diretrizes
nortearam a construcdo de propostas que permitissem a acessibilidade curricular prevista na
LDBEN (PLETSCH, 2014).

A Resolugdo CNE/CEB n° 2 (BRASIL, 2001) reafirma o atendimento para estudantes
a partir da Educacéo Infantil. Ao conceituar a Educacdo Especial no artigo 3°, explicita que a
modalidade pode ofertar recursos de apoio, complemento ou substituicdo a educacdo comum.
Nos artigos 9° e 10, as diretrizes afirmam sobre a criacdo de classes especiais em carater
transitorio nas escolas para estudantes com dificuldades mais acentuadas, bem como sobre o
atendimento em escolas especiais publicas ou privadas em carater extraordinario. Mediante
avaliacdo pedagogica, 0s estudantes poderiam migrar para uma escola ou classe comum, se
isso fosse entendido como benéfico.

Assim, pode-se perceber que o texto das diretrizes possibilita que ocorra a
coexisténcia de classes comuns, salas de recursos, classes especiais e escolas especiais
(MENDES, 2019). Desta maneira, ha a defesa de multiplas possibilidades para a insercao de
criangas com deficiéncia nas escolas, inclusive com a participacdo de instituicdes privadas
ofertando servigos a esse publico.

Além disso, Bueno (2016) destaca que as diretrizes preconizam o trabalho
colaborativo entre professor da sala comum e professor especialista. No entanto, sabemos que

ainda h4 um caminho importante a ser percorrido para que a colaboragdo aconteca.
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2.2.4 POLITICA NACIONAL DA EDUCACAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA DA
EDUCACAO INCLUSIVA DE 2008

Compreendemos que a Politica de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva (PNEEPEI) (BRASIL, 2008) prop6e-se como um marco de referéncia ou um texto
orientador que traz mudangas ao cenario educacional brasileiro. Sendo um documento
orientador, sistematiza producgdes de normativas as quais validam a perspectiva inclusiva.
Embora o documento tenha sido publicado em 2008, ele é resultado da trajetoria historica de
acontecimentos internacionais que repensam as estruturas da proposta educativa direcionada
aos estudantes com deficiéncia.

De acordo com Rebello e Kassar (2018), somente na ultima década houve uma
mudanca neste cenario, com aumento de matriculas de estudantes com deficiéncia nas escolas
comuns. Essa transformacéo pode ser vista nos dados do Censo Escolar, que foram inseridos
inclusive no texto da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacgdo
Inclusiva (BRASIL, 2008).

Os objetivos da Educacao Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva asseguram a
inclusdo escolar na proposta pedagdgica da escola, definindo seu publico alvo: alunos com
deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo, da
seguinte maneira explicitada no texto da politica:

A partir dessa conceituagdo, considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem
impedimentos de longo prazo, de natureza fisica, mental ou sensorial que, em
interacdo com diversas barreiras, podem ter restringida sua participacdo plena e
efetiva na escola e na sociedade. Os estudantes com transtornos globais do
desenvolvimento sdo aqueles que apresentam alteragdes qualitativas das interagdes
sociais reciprocas e na comunicagdo, um repertorio de interesses e atividades
restrito, estereotipado e repetitivo. Incluem-se nesse grupo estudantes com autismo,
sindromes do espectro do autismo e psicose infantil. Estudantes com altas
habilidades/superdotacdo demonstram potencial elevado em qualquer uma das
seguintes areas, isoladas ou combinadas: intelectual, académica, lideranca,
psicomotricidade e artes, além de apresentar grande criatividade, envolvimento na
aprendizagem e realizacdo de tarefas em areas de seu interesse (BRASIL, 2008).

Baptista (2019) afirma que a definicdo mais especifica dos sujeitos que sdo publico-
alvo da Educacdo Especial apresentados na PNEEPEI ja aparecia na Politica Nacional de
Educacgdo Especial de 1994. Na andlise do autor, a politica em implementacdo vai além ao
reafirmar o lugar da escola comum como “locus da escolarizacdo de todos os alunos”
(BAPTISTA, 2019, p. 15).

As diretrizes dessa politica fundamentam-se na diferenciagdo para incluir e séo
extensivas a todas as acOes e servicos da Educacdo Especial, devendo estar presentes

transversalmente, em todas as modalidades e niveis de ensino. Baptista (2019) sinaliza que a
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questdo da transversalidade da Educacdo Especial, antes afirmada na LDBEN de 1996, é
retomada na politica. Além disso, deve-se garantir aos estudantes o AEE; continuidade da
escolarizacdo nos niveis mais elevados do ensino; formacgdo de professores para o AEE e
demais profissionais da educacdo para a inclusdo escolar; participacdo da familia e da
comunidade; acessibilidade urbanistica, arquitetdnica, nos mobiliarios e equipamentos, nos
transportes, na comunicagdo e informacdo; e articulacdo intersetorial na implementacéo das
politicas pablicas (BRASIL, 2008).

E necesséario destacar que a grande mudanca no Brasil em termos da Educagio
Especial € que o Estado assume o papel de ser responsavel pela educacdo das pessoas com
deficiéncia, algo que historicamente era realizado pelas institui¢des filantropicas. Conforme
discute Pletsch (2014), no contexto brasileiro, 0s movimentos politicos e sociais tiveram
importante forca na ado¢do da politica de inclusdo. As proposi¢fes internacionais nao foram
simplesmente apropriadas, mas reconstruidas nos embates estabelecidos entre as forcas de
interesse nesse ambito.

Percebe-se que a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva representa um avanco significativo em termos de politicas pablicas voltadas para as
pessoas com deficiéncia. Desde a Convengéo sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia,
que culminou em uma emenda constitucional no ano de 2009, a educacdo inclusiva tornou
politica de Estado (PLETSCH, 2014). No entanto, para que os desafios e limites relacionados
a sua implementacdo possam ser superados, é importante haver uma ampla articulacdo com
programas e a¢des derivados dela ou que surgiram concomitantemente ao seu inicio, no ano
de 2008. Cabe destacar o histdrico brasileiro em construir programas e politicas cujo fim
acontece nas transi¢des de governo, ou seja, politicas de cunho governamental em vez de
serem politicas de Estado, que permitem uma continuidade na implementacdo e na avaliacao
dos resultados obtidos.

Nessa pesquisa, poderdo ser observados os entraves e superacdes que acontecem no
processo de implementacdo da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacéo Inclusiva. Entendemos que o processo de implementacdo dessa politica de Estado
pode se mostrar ainda mais complexo devido a descontinuidade dos programas suplementares

que sdo meras plataformas de governo.
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2.2.5 DIRETRIZES OPERACIONAIS PARA O ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO NA EDUCAQAO BASICA, MODALIDADE EDUCAQAO ESPECIAL,
DE 2009 E NOTA TECNICA N° 04/2014

Em 2009, foi divulgada a Resolucdo CNE/CEB n° 4, que instituiu as Diretrizes
Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educagdo Baésica,
modalidade Educacdo Especial. Essa resolugdo prevé apoio técnico e financeiro para
prestacdo de atendimento educacional especializado ao publico-alvo da Educagdo Especial
matriculado nas redes de ensino regular (KASSAR, 2011b; PLETSCH, 2014). Cabe destacar
que, desde 2010, tais diretrizes sdo utilizadas como base na distribuicdo de recursos do Fundo
de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizagao dos Profissionais da
Educacdo (FUNDEB), o que viabiliza a alocacdo de recursos para a inclusdo de estudantes
que tiverem carga horaria ampliada, estando na sala de aula comum e sendo atendidos no
AEE no contraturno escolar. Pletsch (2014) destacou que essa questdo poderia implicar em
transformacdes na escolarizagdo de pessoas com deficiéncia nas redes publicas e por isso é
crucial o acompanhamento e a avaliacdo da implementacdo das diretrizes citadas.

O repasse financeiro para custear as matriculas de estudantes no AEE e na classe
comum, como consta no artigo 8° da resolucéo, e o préprio direito de pessoas com deficiéncia
ao AEE séo ac¢0es de discriminacdo positiva exemplificadas por Mendes (2019) a respeito do
contexto educacional brasileiro.

O artigo 1° da resolucdo explicita que os estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo serdo matriculados nas turmas
comuns e também no AEE, que pode acontecer em centros de AEE de espacgos publicos,
filantropicos, comunitérios ou confessionais ou em salas de recursos multifuncionais. Mendes
(2019) afirma que a organizacdo do AEE proposta pela resolucdo pressupde que a classe
comum ndo seria suficiente para atender as especificidades dos estudantes com deficiéncia,
sendo necessario este tipo de suporte.

Acerca do funcionamento do AEE, o artigo 5° expfe que o AEE deve acontecer de
forma prioritaria na SRM da propria escola ou em outra escola. A presenca do estudante no
AEE ndo substitui a necessidade de frequéncia nas turmas comuns. Oliveira e Cordeiro (2018)
chamam a atencdo a respeito da associacdo direta entre 0 AEE e a SRM que é feita nas
diretrizes, que coloca a SRM como principal dispositivo do AEE, o que pode limitar o AEE
nas escolas ao trabalho realizado no espago da sala de recursos.

Assim como outros documentos legais, a resolucdo reafirma o carater de

transversalidade da Educacdo Especial no artigo 3°, sendo ofertada em todos os niveis, etapas
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e modalidades. Além disso, o0 AEE € concebido como “parte integrante do processo
educacional”. Isso d4 a dimensdo da complexidade do AEE em relagdo ao trabalho
pedagdgico, operando de modo vinculado e colaborativo na dinamica escolar.

Sobre a dimensdo integrativa do AEE, o artigo 9° descreve que a construgdo e
implementacdo do plano de AEE precisa envolver os professores da SRM ou centro de AEE,
professores da turma comum, participacdo das familias e articulagdo com servigos de salde e
assisténcia social, dentre outros.

O inciso VI do artigo 10 elenca outros profissionais da educacdo que ddo suporte aos
estudantes com deficiéncia: tradutor e intérprete de LIBRAS, guia intérprete e profissionais de
apoio para alimentacgdo, higiene e locomocéo. Percebe-se que é reconhecida a necessidade de
uma rede ampliada de profissionais no ambito educacional para que o AEE aconteca de forma
adequada.

Bueno (2016) tece criticas as Diretrizes Operacionais para 0 AEE. A maneira como
estruturou o AEE, colocando sua oferta na SRM ou em centros especializados para
complementar ou suplementar o ensino comum, dificultou a construcdo de uma acao
colaborativa entre professor especialista e professor da sala comum. Isso acontece, dentre
outros fatores, pelo desencontro entre os profissionais, pois atuam em turnos opostos ou até
mesmo em instituicdes diferentes, quando o AEE ¢ ofertado em centro especializado e ndo na
unidade escolar. Por essa razdo, Bueno (2016) entende que a interlocucao entre os professores
da sala comum e os professores especialistas fica prejudicada. A autora também se mostra
preocupada com a énfase na oferta do AEE e pouca viabilizacdo de préaticas colaborativas
com o receio de que seja adotada uma perspectiva corretiva das especificidades dos estudantes
com deficiéncia para que assim tenham éxito na escola comum.

Outras criticas ao atual funcionamento do AEE e da SRM nas escolas comuns
decorrem dos estudos produzidos pelo Observatorio Nacional de Educacéo Especial (Oneesp),
que indicaram que havia necessidade de superar a concepgdo de deficiéncia utilizada na
politica de educacédo inclusiva. Este argumento provém da observagdo de que o servigo de
apoio aos estudantes com deficiéncia através da SRM se tornou um “l6cus de acomodacdo da
diferenga na escola” (p. 14), sendo centrado no atendimento & deficiéncia apresentada pelo
estudante e sem levar a transformagdes na turma comum e na melhoria da qualidade do ensino
ofertado pela escola como um todo. Também foi analisado que o AEE tem operado como uma
medida conservadora, sem necessariamente atender as especificidades dos estudantes, e como

uma politica remediadora, ja que é destinada aos estudantes entre 4 e 17 anos, deixando de
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atuar de modo preventivo ao ndo fazer intervencbes precoces com as criangas mais jovens
(MENDES, 2019).

Outro subsidio que é usado como parametro para a insercdo de estudantes sem laudo
médico no AEE das escolas € a Nota Técnica n® 04/2014, lancada pela Diretoria de Politicas
de Educacdo Especial (DPEE) da SECADI do MEC. Esse documento fornece orientacdes
sobre 0 uso de documentos comprobatorios de estudantes com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento ou altas habilidades/superdotacdo no Censo Escolar. Fazendo uma
releitura de diversos marcos legais da Educacdo Especial no Brasil, explicita que a
apresentacdo de laudo médico contendo um diagndstico clinico ndo deve ser tida como
imprescindivel para o estudante com deficiéncia, ja que o AEE tem carater pedagdgico e ndo
clinico. Desta maneira, entende-se o laudo como documento complementar e ele ndo pode se
tornar exigéncia obrigatéria para a garantia do direito do estudante com deficiéncia a
educacéo.

Pletsch e Oliveira (2017) elencam posicionamentos distintos de pesquisadoras sobre a
Nota Técnica n® 04/2014. Mendes (2015) mostra-se contraria por entender que as orientagdes
do documento sdo simplistas e ndo permitem uma identificacdo dos estudantes com
deficiéncia por diretrizes claras, o que pode levar a exclusdo de meninos negros e pobres
rotulados como pessoas com deficiéncia intelectual, tal como ocorria no passado,
aprofundando mais as desigualdades ainda existentes. Oliveira et al (2015), por sua vez,
observam que, mesmo com os limites que apresenta, o subsidio pode contribuir para que seja
alterada a cultura do laudo que ainda vigora nas unidades escolares na avaliacdo da
deficiéncia intelectual.

Entendendo as diversas criticas tecidas a configuracdo do AEE na atualidade,
defendemos que a operacionaliza¢do desse dispositivo para a construcdo de uma escola na
perspectiva inclusiva requer recursos adicionais ndo disponiveis nas redes publicas de ensino,
que funcionam cotidianamente em situacdo de contingéncia. Nessa categoria de recursos,
consideramos tanto os humanos como os fisicos. Tal como pressupde Mendes (2019),
apoiamos a importancia da estruturacdo de uma rede de servigos diversificados para o
atendimento aos estudantes com deficiéncia, sendo a SRM uma dessas opgoes.

Em paralelo a isso, sustentamos que o AEE precisa fazer parte do escopo de uma
escola disposta a estar pautada na perspectiva inclusiva, ou seja, que reconhece a diversidade
humana, suas potencialidades e especificidades para construir sua proposta de ensino-
aprendizagem. Quando ha essa concepg¢do, 0 AEE ndo serd compreendido de forma apartada

da dindmica escolar e levara em conta a realidade local.
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2.2.6 PLANO NACIONAL DE EDUCACAO DE 2014

O Plano Nacional de Educacdo foi aprovado através da Lei n° 13.005/2014, com
vigéncia de dez anos. Ao analisarmos o documento, observamos que a escolarizacdo de
pessoas com deficiéncia é citada em diversas estratégias das 20 metas do plano.

Na meta 1, a respeito da universalizacéo e expansdo da Educacéo Infantil, a estratégia
1.11 explicita sobre a importancia da priorizacéo de acesso e fomento a oferta de AEE para o
publico-alvo da Educacdo Especial, além da educacdo bilingue para as criancas surdas e
transversalidade da Educacdo Especial na Educacéo Infantil. Quando a meta 2 versa sobre a
universalizacdo do Ensino Fundamental, apresenta a estratégia de desenvolver tecnologias
pedagdgicas considerando as especificidades da Educacdo Especial no item 2.6. A meta 5,
dedicada a alfabetizacdo, cita na estratégia 5.7 sobre o apoio a alfabetizacdo de pessoas com
deficiéncia e alfabetizacdo bilingue de surdos. Ja a meta 6, voltada para a educacdo em tempo
integral, destaca na estratégia 6.8 a garantia de educacdo em tempo integral para o publico-
alvo da Educacdo Especial, assegurando o AEE ofertado em SRM da escola ou instituicdes
especializadas.

Além das estratégias e metas explicitadas, em que h& a preocupagdo com as
especificidades de aprendizagem do publico-alvo da Educacao Especial, a meta 4 se dedica de
modo exclusivo a Educacdo Especial, confirmando o destaque recebido no documento. Ao
todo, sdo tracadas 19 estratégias para que a meta 4 seja concretizada. O texto apresentado
nessa meta é o seguinte:

universalizar, para a populacéo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, o
acesso a educacdo bésica e ao atendimento educacional especializado,
preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia de sistema educacional

inclusivo, de salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou servigos
especializados, publicos ou conveniados (BRASIL, 2014).

Pletsch (2016) chama atencdo para o uso do termo “preferencialmente”, o que
pressupde a manutencdo das instituicGes especializadas em coexisténcia & proposta inclusiva
nas escolas comuns.

Na meta 4, a estratégia 4.1 versa sobre contabilizacdo de matriculas na rede comum e
AEE para repasse do FUNDEB. A estratégia 4.4 aborda a garantia de AEE na SRM, classes,
escolas ou em servigos especializados em espacgos publicos ou conveniados para o publico-
alvo da Educacdo Especial que frequenta as escolas publicas, a partir de avaliagdo da

necessidade na qual devem ser ouvidos o estudante e a familia.
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A estratégia 4.3 explicita sobre a necessidade de implantacdo de SRM e formacéo
continuada de professores para o AEE. A respeito da formagdo de profissionais e
aprimoramento da Educacao Especial como campo de saber, a estratégia 4.5 visa estimular a
criagdo de centros multidisciplinares de apoio, pesquisa e assessoria para apoiar o trabalho
dos professores da educacdo bésica; as estratégias 4.10 e 4.11 citam o fomento e promog¢édo do
desenvolvimento de pesquisas; e a estratégia 4.16 ressalta a importdncia de incentivar a
inclusdo de referenciais tedricos relacionados ao atendimento educacional de estudantes com
deficiéncia nos cursos de licenciatura e demais cursos de formacéo para educadores.

A meta 4 do PNE também define estratégias para alteracdo dos espacos e destinacdo
de recursos humanos para atender aos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial. A
estratégia 4.6 afirma sobre a criacdo de programas suplementares para acessibilidade nas
instituicGes publicas; a estratégia 4.7 versa sobre a oferta de educacdo bilingue na Lingua
Brasileira de Sinais (LIBRAS) e em Lingua Portuguesa e a estratégia 4.13 sinaliza sobre o
apoio a ampliacdo das equipes de profissionais da educacdo, dentre eles, professores do AEE,
profissionais de apoio ou auxiliares, tradutores (as) e intérpretes de LIBRAS, guias-intérpretes
para surdos-cegos, professores de LIBRAS, prioritariamente surdos, e professores bilingues.

O termo “articula¢do” aparece na meta 4 tanto para se referir a ponte entre o AEE e o
ensino comum, na estratégia 4.8, como também na rede intersetorial com os érgdos e politicas
publicas de salde, assisténcia social e direitos humanos, em parceria com as familias na
estratégia 4.12. Além disso, a estratégia 4.8 deixa clara a necessidade de garantia de oferta de
educacdo inclusiva e de ser vedada a exclusdo de estudantes do ensino comum sob alegacao
de deficiéncia. Essa estratégia, caso traduzida em ac¢Ges concretas, pode ser importante para
oportunizar o acesso desses estudantes as escolas comuns e no combate aos processos de
discriminacdo e exclusdo que ainda ocorrem e deixam estudantes a margem das escolas
comuns.

Também sdo apresentadas trés estratégias, 4.17, 4.18 e 4.19, focadas na promogdo de
parcerias com instituicbes comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos,
conveniadas com o poder publico. Essas parcerias seriam direcionadas para apoiar
atendimento escolar integral, formacdo continuada e producdo de material didatico acessivel,
bem como a participacdo das familias e sociedade na constru¢do do sistema educacional
inclusivo. Como sinalizou Pletsch (2016), esse tipo de estratégia reforca a manutencéo das
instituicOes especializadas. Considerando que a Educagéo Especial no Brasil sempre esteve
num espaco de disputa de poderes, os conflitos e tentativas de negociacdo e conciliagdo séo

ainda mais evidentes.
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Tendo apresentado essa discussdo a partir de subsidios nacionais, passamos a analisar
na secdo que se segue o contexto histérico-legal da Educacdo Especial no campo desta

pesquisa.

2.3 Educacdo Especial na rede municipal de Queimados/RJ: contexto histérico-legal

Fazendo um breve resgate historico da Educacdo Especial de Queimados, é possivel
observar que ela comecou a ser implantada a partir de 1995, segundo informacg6es do Plano
Municipal de Educacdo de 2009. No entanto, h& registros de pessoas com deficiéncia
matriculadas no municipio desde o ano de 1994, sem haver detalhamento de quais instituicdes
atendiam a esses estudantes (NASCIMENTO, 2020).

O inicio da Educagdo Especial no municipio nos anos 1990 foi marcado pela criagcdo
de duas classes especiais em uma escola municipal da rede comum. Em 1997, uma psic6loga
e uma fonoaudiotloga foram designadas para fazer atendimento clinico aos estudantes das
classes especiais da instituicdo. A primeira sala de recursos foi implantada nessa escola em
1998 (NASCIMENTO, 2020). Pela presenca de profissionais de salde para fazer atendimento
clinico no espaco escolar, é possivel compreender a concepcao pautada no paradigma médico
que vigorava no momento.

Entre 1995 e 2001 funcionou um Posto Avancado da Sociedade Pestalozzi do Brasil
em outra escola queimadense, ofertando atendimento multiprofissional psicologico,
fonoaudioldgico, psicopedagdgico e social aos estudantes que apresentavam dificuldades de
aprendizagem e eram matriculados na rede (NASCIMENTO, 2020). A participagdo de uma
instituicdo especializada no espaco escolar evidencia a relacéo entre esse tipo de instituicdo e
a rede publica de ensino que acontecia em diversos territérios do pais.

Segundo Nascimento (2020), em 2009, o municipio implantou o Nucleo de Atencgéo
ao Estudante (NAE), que funcionou até 2018, quando passou por uma reformulacéo e se
tornou o Centro de Atendimento Educacional Especializado de Queimados (CAEEQ). A
Educacéo Especial de Queimados/RJ foi reconfigurada a partir de 2010, quando a Secretaria
Municipal de Educacdo (SEMED) comecou a desenvolver iniciativas para conscientizar em
conjunto com as escolas da rede para ampliar a incluséo de estudantes com deficiéncia nas
classes comuns. Aos poucos, houve a extingdo das turmas especiais e 0s estudantes que

estavam inseridos nelas foram transferidos para as turmas comuns (NASCIMENTO, 2020).
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Essa transicdo dos estudantes das classes especiais para as classes comuns néo teve a
adesdo de toda a comunidade escolar. Nascimento (2020) salienta que alguns responsaveis de
estudantes, principalmente aqueles com maiores graus de comprometimento, se mostraram
inseguros na insercdo desses jovens e adultos que hd anos eram atendidos nas turmas
especiais da rede e na Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE). Esse grupo foi
inserido inicialmente em um projeto de classe especial de Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA) e depois foi direcionado as turmas comuns da EJA no noturno. Isso levou a interrupcéao
da escolaridade desses estudantes da rede por opc¢do de algumas familias, que decidiram por
manter os jovens e adultos vinculados apenas & APAE.

Percebe-se que a nova organizacdo da Educacdo Especial na rede publica de
Queimados/RJ ndo agradou a toda a comunidade escolar e impactou inclusive na evasao
escolar de estudantes com deficiéncia de maior idade. Com a implementacdo de um sistema
de educacdo na perspectiva inclusiva, sem contar com as classes especiais antes existentes na
rede publica municipal, as instituicbes especializadas no territério continuaram exercendo
influéncia ao manter o acompanhamento dos jovens e adultos com deficiéncia ndo inseridos
nas turmas comuns.

A definicdo de Educacdo Especial apresentada por Glat (2018, p. 9) consegue
sintetizar a proposta queimadense que esta em voga: “A Educagdo Especial contemporanea
configura-se como um sistema de recursos que visa, prioritariamente, dar suporte a
aprendizagem de alunos com deficiéncias incluidos em turmas comuns”. Desta maneira, a
rede publica tem se proposto a atender todos os estudantes publico-alvo da Educacdo Especial
nas classes comuns.

No intuito de analisar os documentos legais vigentes em Queimados/RJ, nos
debrucamos sobre os arquivos publicados até o fim do ano de 2019 em ordem néo-
cronoldgica. Encontramos mencbes a Educacdo Especial em trés normativas educacionais:
Lei n° 1.494/2019 (QUEIMADOS, 2019), que dispde sobre o sistema municipal de ensino;
Resolucdo SEMED n° 001/2019 (SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAQAO DE
QUEIMADOS, 2019c), que apresenta as normas e procedimentos para efetivacdo da
matricula na rede para o ano letivo de 2020; e Lei n° 1.251/2015 (QUEIMADOS, 2015), que
aprova o Plano Municipal de Educagdo. Sobre a Educacdo Especial de forma especifica,
encontramos a Deliberagdo CME n° 17/2019 (SECRETARIA MUNICIPAL DE
EDUCACAO DE QUEIMADOS, 2019a), que dispde sobre a Educacdo Especial na

perspectiva inclusiva e estabelece normas para 0 AEE. Ao tecer nossas analises a seguir,



64

também procuramos localizar possiveis relagdes entre o orientador educacional e a Educagéo

Especial no municipio a partir dos documentos consultados.

2.3.1 LEI N° 1.494/2019 E O SISTEMA MUNICIPAL DE ENSINO QUEIMADENSE

A Lei n®1.494 (QUEIMADOS, 2019) disp0e sobre o sistema municipal de ensino. De
acordo com o artigo 4°, inciso Il, a garantia do AEE gratuito para o publico-alvo da Educacéo
Especial € um dos deveres do municipio com a educacdo escolar publica. Também é
mencionada a transversalidade do AEE e que deve acontecer preferencialmente na rede
comum. O artigo 36 da lei municipal apresenta a seguinte compreensao: “Entende-se por
educacdo especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade de educacdo escolar oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao”.

Pelo texto nos artigos 4° e 36, podemos destacar que a Lei n® 1.494/2019 também usa
o termo “preferencialmente” para a oferta da modalidade na rede comum ao publico-alvo da
Educacao Especial, estando assim em consonancia com os subsidios nacionais.

No paragrafo 1° do artigo 36, é explicitado que “O atendimento educacional sera feito
em classes, escolas ou servicos especializados, sempre que, em funcdo das condicOes
especificas dos alunos, ndo for possivel a sua integracdo nas classes comuns de ensino
regular”. Considerando que o sistema de ensino municipal ndo possui escolas ou classes

especiais, isso abre margem para a atuacao das instituicdes especializadas.

2.3.2 RESOLUCAO SEMED N° 001 /2019 E AS MATRICULAS DE ESTUDANTES COM
DEFICIENCIA

Ao serem apresentadas as normas de insercdo na rede publica de ensino queimadense
para o ano letivo de 2020, a Resolucdo SEMED n° 001/2019 (SECRETARIA MUNICIPAL
DE EDUCACAO DE QUEIMADOS, 2019c) destina o artigo 11 para discorrer sobre as
matriculas de estudantes com deficiéncia. O texto cita a garantia de um periodo prioritario de
matricula no cronograma da rede para o publico-alvo da Educacdo Especial, ou seja, ha
antecipacdo de datas para que os responsaveis de estudantes com deficiéncia comparegam a
escola. Isso pode ser interessante para a organizacdo do trabalho pedagdgico, possibilitando o
conhecimento das familias e das especificidades dos estudantes para planejar as agoes.

No caso das matriculas de novos estudantes ou de estudantes transferidos de outra
rede, eles devem ser encaminhados ao Setor de Educacdo Especial do Departamento de

Educacdo através de um formulario preenchido pela Equipe Técnico Administrativo
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Pedagdgica (ETAP) e professor regente apds 20 dias de efetivo processo letivo. Além disso, a
resolugdo explicita sobre a obrigatoriedade de matricula na turma comum para que o
estudante seja matriculado no AEE, o que corrobora com a legislacdo nacional sobre o
funcionamento do AEE de forma suplementar ou complementar ao ensino comum.

Outra mencdo ao atendimento do publico-alvo da Educacdo Especial nas escolas de
Queimados/RJ é feita no artigo 9°, ao descrever o quantitativo de estudantes por turma de
acordo com o ano de escolaridade que frequentam. O paragrafo Unico afirma que, “para cada
aluno matriculado, considerado incluso, havera reducdo de duas vagas no quantitativo geral
por turma”. Essa norma pretende evitar que a escolarizagdo de estudantes com deficiéncia nao
aconteca em classes superlotadas, 0 que poderia acarretar prejuizos ao processo de ensino-

aprendizagem.

2.3.3 LEI' N° 1.251/2015 E O PLANO MUNICIPAL DE EDUCAC;AO DE QUEIMADOS/RJ

A Lei n® 1.251, que aprovou o Plano Municipal de Educagéo (PME) com vigéncia de
dez anos, apresentou vinte metas a serem alcancadas pela rede publica queimadense. Dentre
as metas, sete delas elencam pelo menos uma estratégia direcionada a escolarizacdo de
pessoas com deficiéncia.

Na meta 1, voltada para a universalizacdo e ampliacdo da Educagdo Infantil, a
estratégia 1.3 destaca a importancia de garantir acessibilidade de espacgos, materiais, objetos e
brinquedos para as criangas que sdo publico-alvo da Educacdo Especial. A questdo da
acessibilidade é retomada na meta 7, sobre o fomento a qualidade da educacéo, melhoria do
fluxo escolar e da aprendizagem, através da estratégia 7.5, que ressalta a necessidade de
assegurar acessibilidade as pessoas com deficiéncia em cada edificio escolar.

Quando versa sobre a universalizacdo do Ensino Fundamental, na meta 2, o PME
apresenta a estratégia 2.18 visando a presenca de intérprete de LIBRAS e transcritor de braile
nas escolas com estudantes com deficiéncia visual e/ou auditiva. A Educagdo Especial
também é explicitada na estratégia 2.19, que propde a definicdo e execucdo de diretrizes
municipais para a politica de formacéo continuada na modalidade Educacéo Especial para os
atores escolares que trabalham com o Ensino Fundamental.

Na meta 5, a respeito da alfabetizacdo de criancas, a estratégia 5.6 foca no apoio e
garantia da alfabetizacdo de pessoas com deficiéncia, inclusive a alfabetizacdo bilingue para
surdos. A meta 6, sobre a ampliacdo da educacdo em tempo integral, propde a estratégia 6.4
no intuito de garantir progressivamente a educacdo em tempo integral para o publico-alvo da

Educacao Especial assegurando o AEE ofertado por SRM. Na meta 9, sobre a ampliacdo da
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taxa de alfabetizacdo dos jovens a partir de 15 anos, o atendimento a estudantes com
deficiéncia da EJA é citado na estratégia 9.8, que defende 0 acesso desses estudantes & SRM e
alternativas pedagogicas para que sejam incluidos nas classes regulares e tenham suas
especificidades atendidas.
No PME, a meta 4, que é integralmente voltada para a escolarizacdo de pessoas com
deficiéncia, apresenta o seguinte texto:
Universalizar, durante o prazo de vigéncia deste plano, para a populagdo de 04
(quatro) a 17 (dezessete) anos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento, altas habilidades ou superdotacdo o acesso a educagdo basica e ao
atendimento educacional especializado, nas classes especiais, com a garantia de
sistema educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais, classes, escolas

ou servigos especializados, publicos ou conveniados, garantindo a incluséo
pedagogica (QUEIMADQS, 2015).

Podemos analisar que ha certa aproximacao entre a meta 4 do PME e a mesma meta
do PNE vigente. No entanto, enquanto o texto do PNE frisa sobre a insercdo de estudantes
com deficiéncia preferencialmente na rede comum de ensino, o PNE d& énfase ao aspecto da
inclusdo, citando-a em dois momentos: “garantia de sistema educacional inclusivo” e
“inclusdo pedagogica”. O PME de Queimados, mesmo destacando a perspectiva inclusiva,
menciona as classes especiais, que ndo aparecem no PNE. Esse fato evidencia uma
contradicdo com a propria configuracdo da Educacdo Especial que se apresenta, ja que as
classes especiais foram extintas da rede. Tal como o PNE e outros documentos do ambito
nacional, a meta 4 do PME vigente dialoga com as instituicGes especializadas, publicas ou
conveniadas, mostrando que elas ainda possuem espacgo na Educacdo Especial do municipio.
O AEE e a SRM sdo explicitados de forma semelhante ao PNE, o que indica a defesa dessa
estrutura de funcionamento na rede.

Na meta 4, foram elencadas 29 estratégias para que sejam alcancados uma série de
avancos em mdltiplas dimenses da politica de Educacdo Especial na perspectiva inclusiva de
Queimados/RJ.

Das estratégias da meta 4, trés sdo ligadas a formacédo de profissionais (4.3, 4.8 e
4.15), focadas em ampliar as possibilidades de formagé&o em servi¢o ou continuada para o uso
de tecnologias assistivas. Oito estratégias se voltam para recursos destinados a escolarizacéo
de pessoas com deficiéncia (4.6, 4.7, 4.9, 4.10, 4.11, 4.26, 4.28 e 4.29), no intuito de garantir
livros didaticos acessiveis, material pedagogico para AEE, tecnologias assistivas,
comunicagdo alternativa e ampliada, padrfes de acessibilidade, transporte escolar acessivel,
acessibilidade no material institucional do governo, além da implantacéo e universalizagdo do
ensino de LIBRAS e de braile.
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A garantia de recursos humanos para atender as demandas do publico-alvo da
Educacdo Especial também aparece na meta 4, através das estratégias 4.17 e 4.18. Elas
mencionam a realizagdo de concurso publico para prover “professores mediadores
pedagdgicos”, “cuidador de alunos com deficiéncia” e “intérprete de LIBRAS”. Esse ponto
indica que ha uma necessidade de profissionais na rede para o trabalho especifico com a
Educacgdo Especial, e também aparece a preocupac¢do do municipio em nomear profissionais
através de concurso publico para que se tornem servidores efetivos, 0 que pode garantir a
continuidade nas a¢des desenvolvidas.

Sobre o atendimento pela Educacdo Especial como modalidade de ensino, trés
estratégias apresentadas na meta 4, nos itens 4.5, 4.14 e 4.20, abordam a questdo. Elas versam
sobre a oferta de atendimento educacional domiciliar e hospitalar para os estudantes
impossibilitados de frequentarem as escolas; a ampliacdo do atendimento de estudantes com
deficiéncia matriculados nas classes comuns da Educacéo Infantil e Ensino Fundamental com
0 recebimento de apoio adicional em SRM e AEE, preferencialmente na escola de origem; e a
implantacdo de centros de AEE com atendimento multidisciplinar e interdisciplinar para o
publico-alvo da Educacdo Especial. Pode-se observar certa variedade na oferta de
atendimento aos educandos de modo que os contemple em suas especificidades, ainda que a
énfase esteja no AEE.

A meta 4 apresenta alguns elementos ligados ao planejamento e dimensdo politica da
Educacdo Especial. Nas estratégias 4.12, 4.16 e 4.25, é previsto que a inclusdo seja
assegurada no projeto politico-pedagdgico (PPP) das escolas da rede, a promoc¢édo de acoes
que garantam a execu¢do do Plano Educacional Individualizado (PEI) e a elaboracdo e
desenvolvimento de politicas educacionais para atendimento aos estudantes publico-alvo da
Educacdo Especial. A implementacdo dessas estratégias sdo fundamentais para a
materialidade da politica publica educacional na perspectiva inclusiva que o municipio de
Queimados/RJ se prop0e a fazer.

Dez estratégias (4.1, 4.2, 4.4, 4.13, 4.21, 4.19, 4.22, 4.23, 4.24 e 4.27) sinalizam para o
estabelecimento de parcerias e articulacdo intersetorial com a salde, assisténcia social,
urbanismo, direitos humanos, institutos de pesquisa e ensino, organiza¢des governamentais e
ndo-governamentais, além da participacdo das familias e comunidade através de foruns,
audiéncias e atividades publicas de discusséo. Isso sinaliza que a implementacdo de uma
proposta na perspectiva inclusiva requer a atuacdo de diversos atores. Ainda assim, ndo se
pode esquecer o processo de disputa e tensdes entre esses diferentes agentes que acontece

nesse meio e que impactara nas agdes tracadas.
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2.3.4 DELIBERAC;AO CME N° 17/2019, EDUCAQAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA
INCLUSIVA E AEE

A Deliberagdo n° 17/2019 do Conselho Municipal de Educacado (CME) de Queimados,
publicada em 2019, é o principal documento que rege a Educacdo Especial a nivel local. Ela é
construida tomando por base diversas normativas nacionais j& analisadas, como a CF, a
LDBEN, as DCNEE, as Diretrizes Operacionais para o AEE e a LBI, dentre outras.

O documento apresenta cinco capitulos que versam sobre a Educacdo Especial e suas
finalidades, a implementacdo da Educacéo Especial e do AEE, o AEE, a avaliacdo dos alunos
da Educacéo Especial e as competéncias de diferentes atores escolares na implementagéo das
normas propostas.

O artigo 1° da deliberacdo delimita o publico-alvo da Educacdo Especial ao mesmo
que é citado na legislacdo nacional: estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo. Também afirma sobre a matricula desses
estudantes em classes comuns da rede publica, no AEE e no CAEEQ.

O Centro de Atendimento Educacional Especializado de Queimados (CAEEQ) é um
6rgdo amplamente explicitado ao se falar sobre a Educacdo Especial na rede investigada. No
inciso 1 do artigo 10, o CAEEQ tem sua defini¢cdo apresentada como "uma instituicdo publica
municipal que mantém atendimentos especializados a criancas, adolescentes, jovens e adultos
que apresentem necessidades educacionais especiais e que estejam matriculados na rede
municipal de ensino de Queimados” (SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE
QUEIMADOS, 2019). As finalidades do CAEEQ seriam, de acordo com o artigo 12, a
melhoria e ampliagdo do atendimento educacional aos estudantes, a busca de parcerias, 0
fornecimento de subsidios a ETAP das escolas e o atendimento dos educandos principalmente
através de oficinas pedagogicas.

A SEMED, de acordo com o artigo 2°, é o 6rgédo responsavel pela implementacdo da
Educacao Especial e da AEE no municipio junto as escolas, devendo priorizar em suas agdes
a politica de inclusdo. Ainda nesse artigo, a definicio de AEE destaca seu carater
complementar e/ou suplementar e sua realizagdo no contraturno.

Sobre o atendimento aos estudantes com deficiéncia, o artigo 3° sinaliza que deve
ocorrer preferencialmente nas classes regulares, bem como no AEE nas escolas e no CAEEQ.
Os paragrafos do artigo mencionam que a rede deve assegurar a matricula dos estudantes
publico-alvo da Educagdo Especial nas classes comuns e no AEE e deve ocorrer a reducéo de

dois estudantes por turma para cada estudante com deficiéncia matriculado. Também ¢é
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explicitado que a SEMED pode criar, extraordinariamente e em carater transitorio, classes
especiais.

A formacdo dos profissionais da rede, incluindo docentes e ETAP, é mencionada no
artigo 4°, que aponta a necessidade de formacdo dos agentes para realizarem o processo de
inclusdo nas classes comuns. O artigo 5° cita sobre a construcdo de parcerias e/ou convénios
com servigos de salde, assisténcia social, cultura, universidades e outros, seja da iniciativa
privada ou publica, para atendimento aos estudantes com deficiéncia, a serem realizadas pela
SEMED. O conteudo dos dois artigos vai ao encontro do que é preconizado em algumas
estratégias do PME de Queimados/RJ.

O AEE ¢é definido no artigo 6° que expBe o funcionamento no contraturno,
suplementar ou complementar, na propria escola ou em outra escola, inclusive as
conveniadas, na sala de recursos (SR) ou na sala de recursos multifuncionais (SRM). O AEE
deve constar no PPP e precisa haver a participacdo da familia na elaboracdo e realizacdo do
plano de AEE. No artigo 11, que faz a descricdo das atividades desenvolvidas no AEE, é
possivel observar diversas aproximagdes com as estratégias do PME quanto ao uso de
tecnologias assistivas, ensino de LIBRAS e de braile, dentre outros recursos.

O inciso VII do artigo 6° faz mencdo a atuacdo do orientador educacional no
encaminhamento do estudante com deficiéncia da escola para avaliagdo no CAEEQ, tal como
explicitado a seguir:

caberd ao Orientador Educacional ou, na falta do mesmo, o Orientador Pedagdgico
de cada Unidade Escolar encaminhar em ficha prdpria o educando avaliado
anteriormente pela ETAP e com necessidades educacionais especiais para avaliacdo
no CAEEQ com o objetivo de verificacdo sobre a necessidade do discente de

frequentar uma ou mais oficinas pedagdgicas existentes no CAEEQ (SECRETARIA
MUNICIPAL DE EDUCAGCAO DE QUEIMADOS, 2019).

Essa citacdo evidencia a participacdo esperada do orientador educacional nessa fase do
processo de inclusdo. A Equipe Técnico Administrativo Pedagdgica (ETAP)3, na qual se
inclui esse ator escolar, também atua de forma conjunta com o docente na elaboragdo do
planejamento e procedimentos de adequacéo curricular, de acordo com o artigo 9°.

O artigo 14 descreve que a comprovacao da situacdo de deficiéncia do estudante deve
ocorrer por meio de laudo expedido por profissionais especializados de saude. Ele ¢
complementado por dois paragrafos que explicitam o procedimento a ser adotado nas

situacBes de excecdo. Segundo o pardgrafo 1°, quando o laudo médico for insuficiente ou

3 A Equipe Técnico Administrativo Pedagdgica (ETAP) é composta pelos orientadores educacionais e
orientadores pedagogicos de cada escola.
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inexistente, a ETAP e o setor de Educacdo Especial fardo analise do histérico educacional,
social e familiar e encaminhamento do estudante ao AEE. J& o pardgrafo 2° traz o seguinte
direcionamento:
havendo caso potencial de AEE que ndo apresente laudo médico (diagndstico
clinico), o aluno podera, com base em relatério indicativo da ETAP da Unidade
escolar de origem e, ap6s avaliacdo, de carater pedagogico, feita pela Coordenagao
de Educacédo Especial da SEMED, se confirmada a necessidade, ser contemplado na

SRM, conforme os procedimentos dessa deliberagdo (SECRETARIA MUNICIPAL
DE EDUCACAO DE QUEIMADOS, 2019).

A redacdo dos dois paragrafos dialoga com a Nota Técnica n° 04/2014 do MEC, dando
énfase a avaliacdo pedagdgica para que o estudante seja encaminhado ao AEE, mesmo que
ndo apresente um diagnostico clinico. Essa avaliacdo envolve agentes da SEMED e da escola,
dentre eles, o orientador educacional e o pedagdgico.

De acordo com o artigo 18, a ETAP também ¢é relacionada no processo de avaliacdo da
aprendizagem do publico-alvo da Educacdo Especial, no qual tem a responsabilidade de
manter na pasta individual do estudante uma copia do PEI atualizado, relatérios e laudos de
salde que possuir, registros de atendimentos aos familiares e de encaminhamento para
programas de inclusdo social e produtiva, bem como o que for deliberado nos estudos de caso.
Os docentes do estudante também devem entregar a ETAP para que sejam armazenados 0
Relatério Individual de Atendimento Educacional Especializado (RIAEE), atividades
significativas, registros de reunides com outros professores e profissionais para estudos de
caso. Assim, cabe aos orientadores a organizacdo desses documentos da trajetéria do
estudante publico-alvo da Educacéo Especial.

Outras funcbes que a deliberacdo designa a ETAP dizem respeito a terminalidade
escolar especifica para os estudantes com deficiéncia que ndo puderem alcancar o nivel
exigido para a concluséo do Ensino Fundamental ou para os estudantes com superdotacéo que
podem ter aceleracdo no programa escolar para conclusdo em menor tempo. O artigo 25
explicita que a terminalidade escolar especifica somente sera expedida mediante analise do
caso pela ETAP, professores da turma comum, AEE e setor de Educagdo Especial da
SEMED. E possivel observar que ha o envolvimento de diversos agentes educacionais nesse
processo.

Conforme analisado até o momento, a ETAP é citada em diversos procedimentos da
deliberagdo. Nos artigos 26 a 31, sdo descritas as competéncias de diversos atores escolares
em relacdo ao publico-alvo da Educacdo Especial. Os agentes que tém as funcfes elencadas

na deliberacdo sdo: professor da SRM e do CAEEQ, professor da classe regular, diretor da
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escola, supervisor escolar, cuidador de aluno portador de necessidades especiais, intérprete de
LIBRAS. Nota-se a auséncia do orientador educacional e do orientador pedagdgico nessa
descricdo, mesmo com as varias designagdes que sdo dadas aos agentes da ETAP ao longo do
texto.

Por essa analise, ficaram evidentes os avangos em termos legais e conceituais que
pautam a Educacdo Especial na perspectiva inclusiva, impactando nas politicas publicas.
Podemos observar que o municipio de Queimados/RJ tem procurado construir seus
referenciais legais para ancorar a Educacdo Especial, fazendo releituras dos documentos
nacionais difundidos para contextualiza-los a realidade da rede. A partir desses subsidios
apresentados, iremos analisar a maneira como eles tem sido implementados pelos orientadores

educacionais nas escolas investigadas.
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CAPITULO 3 ORIENTADOR EDUCACIONAL COMO UM IMPLEMENTADOR DE
POLITICAS: APROXIMACOES TEORICAS E METODOLOGICAS

Este capitulo se propde a discutir sobre aqueles que colocam as politicas vigentes em
pratica. Na pesquisa em questdo, os orientadores educacionais sdéo compreendidos como um
dos grupos de atores responsaveis pela implementacéo das politicas de Educacdo Especial na
perspectiva inclusiva.

Na primeira secdo do capitulo, serd apresentada uma fundamentagdo com aporte
tedrico na Sociologia da Educacdo e na Ciéncia Politica para uma construcao de olhar sobre o
orientador educacional como um agente implementador de politicas publicas, dando destaque
a sua atuacdo na Educacdo Especial num viés inclusivo. A segunda secdo mostra os caminhos
de construgéo para a pesquisa de campo, mapeando a presenca de orientadores educacionais e
de matriculas na Educacdo Especial na regido de interesse para investigacdo e discorrendo
sobre as escolhas metodologicas, com o intuito de apresentar definicbes em termos de

instrumentos de coleta de dados adotados neste estudo.

3.1 O orientador educacional e a implementacéo de politicas publicas na 6tica inclusiva:

perspectivas de analise

Para construir uma andlise a respeito do orientador educacional como um agente
implementador de politicas publicas, é necessario definir conceitos derivados da Sociologia
da Educacdo e da Ciéncia Politica que auxiliardo neste processo.

Segundo Souza (2006), a politica publica pode ser concebida como o campo do
conhecimento que procura tanto provocar a¢bes do governo como realizar a analise destas
acOes, propondo mudancas na trajetdria destas acOes se isto for necessario. A elaboracao de
politicas publicas se d& atraves dos governos democraticos, que irdo transportar seus objetivos
do percurso eleitoral em determinadas agdes e programas no intuito de gerar resultados ou
transformacdes na sociedade.

Além disso, a politica pablica pode ser, em alguns contextos, uma resposta de
enfrentamento a uma realidade atual que ndo ocorre da maneira esperada, a qual se pretende

transformar (PARENTE, 2018). No caso das politicas focadas nas pessoas com deficiéncia,
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podemos entender que elas surgem, dentre outras razdes, para enfrentar o problema da
exclusdo social vivenciado por esse grupo de pessoas nos mais variados &mbitos da sociedade,
inclusive na educacao.

Analisando a questdo das politicas publicas no ambito educacional, Lima (2019)
discute a respeito do objetivo e finalidade deste tipo de politicas. Ela considera que o objetivo
de toda politica educacional é beneficiar o estudante, ainda que ele ndo obtenha de modo
direto e imediato os beneficios da politica, tal como acontece no caso das politicas de
formacdo docente. Ao mesmo tempo, a finalidade de qualquer politica educacional é a
garantia da aprendizagem, mesmo que a aprendizagem ndo seja 0 objeto daquela politica.
Neste sentido, podemos exemplificar que as politicas publicas de acesso e permanéncia a
escola tém a garantia da aprendizagem dos estudantes como finalidade, mesmo que tenham
objetos distintos da aprendizagem. No caso da pesquisa aqui apresentada, as politicas voltadas
para a inclusdo de estudantes com deficiéncia tém a finalidade de garantir a aprendizagem
desses estudantes, considerando suas especificidades para esse processo.

Daremos destaque a trés perspectivas distintas que nos permitem compreender as
politicas publicas educacionais na atualidade. Para isso, o aporte tedrico utilizado sera os
estudos sobre regulacdo de politicas e as l6gicas de acdo desenvolvidos por Barroso (2006) no
contexto portugués; as pesquisas sobre implementacdo de politicas publicas iniciadas por
Lipsky (1980) e ampliadas para o cenario brasileiro através dos trabalhos recentes de Lotta
(2014; 2019), Pires (2016; 2019); e os estudos da sociologia do guiché de Dubois (2019).
Além disso, traremos uma breve discussdo sobre o conceito de estigma (GOFFMAN, 2008) e
os efeitos sociais da implementacdo de politicas publicas a partir de Bourdieu e Champagne
(2001) e Pires (2019) que nos auxiliardo na analise dos dados levantados nas etapas seguintes

dessa pesquisa.

3.1.1 AS LOGICAS DE ACAO DE ORIENTADORES EDUCACIONAIS NAS POLITICAS
DE INCLUSAO

A concepgdo apresentada por Barroso (2006) na analise das politicas publicas no
sistema educacional portugués possibilita que se perceba a complexidade dos processos de
regulacdo das politicas publicas em educacdo nos diferentes sistemas de coordenacdes e co-
coordenacdes, ultrapassando a simples escolha pela regulacdo do Estado ou do mercado. Isto,
por sua vez, conduz a uma amplitude e diversidade de forgas e interesses. O papel de

regulacdo dos sistemas é cabido as diferentes instancias, que funcionam como n6s em uma
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rede, e o Estado seria responsavel por fazer a multirregulacdo, ou seja, a regulagdo das
regulacGes dos sistemas educacionais.

Partindo das proposicGes de Barroso (2006), € possivel tecer analises a respeito do
papel do orientador educacional como agente implementador das politicas publicas de
inclusdo, remetendo aos niveis de regulacdo descritos pelo autor.

Primeiramente, a regulagéo transnacional trouxe diversas normativas e instrumentos
internacionais dos paises centrais para a implementacdo de solucbes para a inclusdo de
pessoas com deficiéncia. Os movimentos internacionais apresentam papel indutor nas
politicas que garantem a inclusdo das pessoas com deficiéncia nos diversos paises. A
Organizacao das Nac¢des Unidas (ONU), o Banco Mundial, o Fundo Monetéario Internacional
(FMI) e a Organizacdo das Nacbes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO)
podem ser entendidas como quatro grandes instituicdes de referéncia neste processo de
regulacdo transnacional da politica nacional de Educacdo Especial na perspectiva inclusiva.

A influéncia das prerrogativas de outros paises nas politicas nacionais de educacdo na
perspectiva inclusiva fica perceptivel nos documentos da area no Brasil, que foram delineados
a partir de grandes tratados internacionais como a Declaracdo de Salamanca (1994) e a
Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos em Jomtien (1990). Percebe-se um certo atraso
do Brasil na construcdo da agenda politica e da regulamentacdo dos documentos legais que
versam sobre a inclusdo. Quando construidas e normatizadas, tais politicas passam a expressar
o carater regulatério decorrente da influéncia dos organismos internacionais.

No nivel da regulacdo nacional ou institucional, podemos analisar o0 modo como o
Estado controla, coordena e influencia o sistema educativo, fazendo também a orientacdo do
contexto de agdo dos atores educacionais. O Estado, organizado em torno do interesse publico
e do bem publico, combina burocracia e profissionalismo diante de tensdes e ambiguidades do
cenario educacional (BARROSO, 2006).

No &mbito da Educacdo Especial no Brasil, o Estado formula diversos mecanismos de
controle e novas reformas educacionais que por vezes se sobrepdem no intuito de combinar a
racionalidade administrativa com a pedagdgica. Como exemplo, podemos citar as mudancas
de concepcdo do publico-alvo da Educagdo Especial na perspectiva inclusiva, que implica
diretamente na oferta de Atendimento Educacional Especializado nas escolas. Esta alteracao
acarreta novos critérios de inclusdo ou exclusédo de sujeitos atendidos pelas politicas de
inclusdo, trazendo também uma coexisténcia de estratégias de regulacdo destas politicas. O

trabalho do orientador educacional enquanto agente implementador de politicas publicas,
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focado no corpo discente das instituicdes, precisa estar sempre referenciado as orientacGes da
regulacdo nacional propostas pelo Estado brasileiro.

Para tecer a compreensdo no ambito da microrregulacdo, € necessario se debrucar
sobre as estratégias, negociacdes e acGes dos orientadores educacionais para reajustar as
normas de regulagdo nacionais ao contexto local das escolas as quais pertencem. Os
orientadores educacionais, no processo de implementacdo das politicas publicas de Educacéao
Especial na perspectiva inclusiva, precisam conciliar diferentes estratégias e logicas de acéo
para atender as demandas da administracdo estatal, da instituicdo escolar onde atuam, dos
diversos grupos de interesse da sociedade civil e dos demais atores escolares imbricados neste
processo.

A microrregulacdo, conforme explicita Barroso (2006), pode propiciar a maior
valorizacdo das diversidades das escolas, reconhecendo as necessidades especiais de cada
territorio, desenvolvendo programas e projetos especificos para atender as caracteristicas da
escola. No entanto, as desigualdades podem ser ainda mais acentuadas, sendo dificil construir
um sentido coletivo para as resolucdes criadas em funcgdo de interesses de grupos especificos
de uma dada regido. E neste ambito que sera construida a acdo implementadora das politicas

publicas de Educacdo Especial na perspectiva inclusiva.

3.1.2 ESTUDOS SOBRE IMPLEMENTACAO DE POLITICAS PUBLICAS: OS
BUROCRATAS NA INCLUSAO ESCOLAR

Lotta (2019) afirma que as politicas publicas se constituem por camadas decisorias
distintas, que podem estar posicionadas de modo hierarquico ou paralelo. Pode-se
compreender as pesquisas sobre implementacdo de politicas publicas como um segmento que
estd inserido no universo mais ampliado da analise de politicas publicas, cuja énfase se
encontra no processo de concretizacdo ou materializacdo dessas politicas. Para Lotta (2014), a
implementacdo deveria ser vista como parte continua e integral do processo politico.

Assim como diversos autores, Lotta (2019) e Parente (2018) propdem que a analise
das politicas publicas pode ser feita sob uma perspectiva ciclica na qual estdo compreendidas
diversas etapas: agenda, formulagdo, implementacdo e avaliacdo. A fase da agenda se debruca
sobre a definicdo dos problemas considerados prioritarios ou ndo para serem discutidos ou
deixados de lado pelo Estado e se tornarem politicas publicas, construida a partir de
articulacGes e influenciada por condicionantes como financiamento, planos e leis.

A etapa seguinte é a da formulacdo, na qual é feita a construcdo do planejamento,

selecdo de alternativas para solucionar o problema e decis@o sobre os objetivos para enfrentar
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0 problema. A implementacdo, por sua vez, € a etapa na qual os planos formulados serdo
colocados em agdo, apresentando expressiva dependéncia das agdes dos burocratas, dos
recursos e dos instrumentos estatais para que a politica pablica se construa na pratica da
maneira como foi planejada (PARENTE, 2018; LOTTA, 2019).

A Ultima etapa, avaliacdo, se refere & mensuragdo dos resultados das politicas publicas
em suas variadas dimensdes, examinando o desempenho da politica na reducéo do problema,
0 que envolve julgamentos considerando o desenho da politica e fatores que interferem nela
(LOTTA, 2019; PARENTE, 2018). E importante atentar que as fases da politica publica por
vezes se encontram sobrepostas e ndo acontecem de forma linear (SOUZA, 2006), assim
como todas essas etapas fazem parte do processo decisorio, 0 que envolve atores em disputa
de poder. Porém, em cada fase da politica, ha atores com maior ou menor poder decisorio
(PARENTE, 2018).

O estudo de Oliveira (2019) indica uma escassez no volume de trabalhos publicados
sobre implementacdo de politicas publicas educacionais em periédicos nacionais e
internacionais. No levantamento realizado pela autora elencando artigos sobre implementacéo
de politicas publicas educacionais publicados entre 2007 e 2017 foi observado que a maioria
dos trabalhos, 44%, realizou estudos em nivel macro e com énfase nas fases de agenda e
formulacdo de politicas. Os estudos cujo foco estava no papel dos agentes implementadores
totalizaram 26% e permitiram realizar reflexdes do processo de implementacdo partindo da
analise do espaco de discricionariedade desses agentes.

Tal como Oliveira (2019), a etapa de interesse deste estudo é a implementacdo das
politicas publicas, que usa subsidios tedricos e metodoldgicos da Administracdo Publica,
Sociologia, Ciéncia Politica e Direito, mas atualmente apresentam maior aproximacdo com a
Sociologia e tem se distanciado da Administracdo Publica (LOTTA et al, 2018; LOTTA,
2019). Lotta (2019) ressalta a importancia de pesquisas debrucadas sobre esta etapa para
compreender 0 que estd aparentemente encoberto na concretizagdo das politicas publicas,
lancando olhar sobre as decisGes tomadas nesse processo e as consequéncias do que foi
decidido. Independente da abordagem utilizada, as pesquisas nessa perspectiva colocam a
centralidade nos agentes responsaveis pela implementacao, que se tornaram atores-chave para
o0 entendimento das politicas publicas (LOTTA; SANTIAGO, 2018; LIMA, 2019).

O campo da implementacdo de politicas publicas, apesar de internacionalmente
apresentar uma existéncia que ultrapassa quarenta anos, comeca a se consolidar no Brasil de
forma marcada apos a década de 2010. O marco inicial de producdes neste &mbito se deu em

1973, nos Estados Unidos, com o langcamento do livro Implementation: how great
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expectations in Washington are dashed in Oakland, de autoria de Jeffrey Pressman e Aaron
Vildawsky (CAVALCANTI; LOTTA; PIRES, 2018; LOTTA et al, 2018; LIMA, 2019;
LOTTA, 2019).

Antes dos estudos voltados para a implementacdo, a énfase estava na avaliacdo das
politicas publicas. No entanto, as pesquisas construidas mostraram que havia uma
discrepancia entre os objetivos previamente decididos e os resultados obtidos (ARRETCHE,
2001). Essa discrepancia se torna objeto de investigacdo e os estudos indicam que as
contradicGes estruturais das politicas apareceriam no seu processo de implementacdo. Lotta
(2014) vai na mesma direcdo que 0s autores e considera que os resultados de uma politica
pablica sofrem influéncia pela maneira como ocorre a implementagdo e também por outros
fatores, como as acdes dos diferentes atores participantes desse processo.

Passa-se entdo a ponderar que as a¢fes dos burocratas responsaveis por implementar a
politica por vezes sdo tomadas mediante diretrizes oficiais imprecisas (DUBOIS, 2019). Essas
problemaéticas observadas impulsionaram para que houvesse um maior destaque a etapa da
implementacdo das politicas publicas. Com esse processo sendo colocado em evidéncia,
Mota, Biar e Ramos (2019) destacam a importancia de que hajaa escuta dos
implementadores, pois a eles cabe a incumbéncia de dar materialidade a politica e a definigdo
do sucesso da politica pelo alcance dos objetivos previstos.

Tomando por base diferentes estudos, Lotta (2019) elenca alguns pressupostos acerca
dos estudos de implementagdo. Destaca a formulagdo e a implementagdo como “processos
decisérios continuos que perpassam diferentes atores”, ou seja, ndo sao etapas distintas. Além
disso, é necessario levar em conta a complexidade dos processos decisorios para a analise da
implementacdo das politicas em sua multiplicidade de camadas e niveis. Outro pressuposto
diz respeito a interatividade presente na implementacdo das politicas publicas, relacionada a
participacdo de diversos atores envolvidos nesse processo. Partindo desses pressupostos, tal
como afirma Lima (2019), pode-se entender que, no processo de implementacdo, os agentes
mediam, negociam e alteram as politicas formuladas, o que permite a esses atores realizarem
barganhas e negociacgdes na defesa de interesses que apresentem.

As pesquisas direcionadas para a implementacdo de politicas pablicas tém permitido
construir uma compreensdo da politica como ela realmente acontece, dando luz aos processos
decisorios realizados pela atuacdo dos burocratas envolvidos. Nessa analise, podem ser
observadas as variadas interagdes, praticas e comportamentos que fundamentam a acdo dos
agentes implementadores ou as implicagdes dessas formas de acdo para as politicas e para

seus usuarios (LOTTA, 2019). Além disso, Mota, Biar e Ramos (2019) argumentam,
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concordando com Dubois (2019), que na agdo desses agentes sempre haverd espaco para
reinterpretacOes, inovagoes, aperfeicoamentos, ajustes e adaptacOes para casos singulares.

No estudo aqui apresentado, o recorte de pesquisa estd na atuacdo dos orientadores
educacionais, compreendidos como burocratas de nivel de rua no processo de implementacao
das politicas de inclusdo para estudantes com deficiéncia. No entanto, ainda que lancemos
olhar para esse agente, entendemos que esse burocrata ndo atua de forma isolado no processo
de implementacéo.

A burocracia de nivel de rua é uma area de estudos cujo inicio remonta aos anos 1970,
tendo como principal referéncia o pesquisador Michael Lipsky. Mesmo ap6s o langamento da
obra Street-Level Bureaucracy, em 1980, a quantidade de trabalhos sobre o assunto ainda se
mostrou bastante limitada nos anos seguintes (LOTTA, 2014).

O conceito de burocratas de nivel de rua se refere aos agentes envolvidos na
implementacdo de politicas publicas, que atuam de modo direto na entrega das politicas
publicas a partir de interacdo com os usuarios. Esses profissionais tém o poder de determinar
0 acesso do publico aos direitos, sancGes e beneficios governamentais, transformando as
politicas em préticas ao construir ligacdes entre Estado e beneficiarios em acGes mediadoras
(OLIVEIRA, 2012; CAVALCANTI; LOTTA; PIRES, 2018; LIMA, 2019; LOTTA, 2019).
Em muitos casos, cabe a esses agentes da linha de frente uma abordagem técnica de dilemas
que ndo foram definidos politicamente e assim fabricarem as politicas publicas em situacdo de
grande restricdo e poucos recursos (DUBOIS, 1999 apud PIRES, 2016).

Além dos burocratas de nivel de rua, a literatura também define os burocratas de
médio escaldo como agentes cujas decisfes tomadas impactam nos resultados das politicas
(LOTTA; SANTIAGO, 2018). Lima (2019) afirma que o burocrata de médio escaldo seria o
elo entre o alto escaldo e o nivel de rua, ou seja, um agente que ocupa posicao intermediaria
na implementacdo de politicas publicas. A partir dos estudos analisados, a autora aponta
aproximagcdes e distanciamentos entre 0s burocratas de nivel de rua e os burocratas de médio
escaldo. A similaridade entre os dois tipos de implementadores estd no contato direto com 0s
beneficiarios das politicas publicas em diversas ocasifes. As diferengas, por sua vez, se
encontram na maior autonomia para gerir recursos e no contato ndo-constante e frequente que
0s burocratas de médio escaldo apresentam.

No ambito dessa pesquisa, podemos compreender como agentes de nivel de rua os
professores, orientadores educacionais e orientadores pedagdgicos, enquanto seriam
burocratas de médio escaldo os agentes das secretarias de educagdo e os diretores. No caso

dos diretores, ha divergéncia na literatura, pois alguns autores os consideram burocratas de
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médio escaldo e outros os véem como agentes hibridos, que ora atuam no nivel de rua, ora
atuam no médio escaldo (LIMA, 2019).

Nos estudos de implementagdo, um conceito amplamente analisado €é a
discricionariedade, que aparece nos aspectos de espaco ou de exercicio. Quando se trata do
primeiro aspecto, ela se refere ao espaco para escolhas legais que é garantido formalmente,
pelas politicas, aos burocratas. O segundo aspecto diz respeito ao momento da decisdo, no
qual o comportamento dos agentes ndo pode ser totalmente controlado e isso pode levar a
acOes de desvio, divergéncia ou concordancia (LOTTA; SANTIAGO, 2018).

O conceito de discricionariedade é valorizado nos estudos de implementagdo porque,
neste processo, os agentes fazem o que é conceituado como exercicio da discricionariedade,
ou seja, usam a margem de liberdade que possuem para tomar decisGes sobre as politicas
publicas e sobre a vida dos usudrios. A discricionariedade é, de acordo com Lotta (2019), um
elemento analitico de centralidade para os estudos de implementacdo de politicas publicas,
fundamental para as andlises das etapas ai imbricadas. Quando 0s agentes exercem a
discricionariedade, as politicas vao sendo alteradas e reconstruidas, num processo interativo
entre diferentes burocratas que tomam decisdes e 0s usuarios que sofrem 0s impactos dessas
decisdes (LOTTA, 2014; LOTTA et al, 2018).

O espaco de discricionariedade esta relacionado a fatores como o desenho das regras e
a atuacdo dos gestores. Quanto as regras, caso sejam muito genéricas ou ambiguas, podem
estar sujeitas a maultiplas e variadas interpretacfes; bem como podem requerer a tomada
de decisdo do ator quando se mostram conflituosas ou divergentes (OLIVEIRA, 2012;
LOTTA; SANTIAGO, 2018). A respeito dos gestores, retomando Lipsky (2010), as autoras
afirmam que eles seriam os atores em melhor posicdo para tomar decisfes que irdo legitimar
ou ndo a discricionariedade adotada pelos demais atores. As pesquisas sobre o espaco avaliam
a extensdo desse espaco, ou seja, se as regras, sejam formais ou informais, limitam mais ou
menos a tomada de decisdo desses agentes (OLIVEIRA, 2012; LOTTA et al, 2018).

O exercicio da discricionariedade pelos burocratas pode ser bastante variado. Mesmo
havendo um espaco de agdo similar, os agentes podem ndo agir de forma idéntica, exercendo
a discricionariedade em diferentes niveis. Além, disso, os burocratas tém diferentes graus de
discricionariedade, dependendo da presenca de regras contraditorias, ambiguas ou da auséncia
de regras (LOTTA, 2014; LOTTA et al, 2018). Relacionando ao objeto de estudo aqui
investigado, podemos exemplificar que, numa dada rede de educacdo, caso existam
normativas e deliberacbes ambiguas e confusas sobre os encaminhamentos dos estudantes

com deficiéncia para a rede de saude, podemos dizer que h& maior espaco de
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discricionariedade para que os profissionais de linha de frente exercam a discricionariedade
formulando e definindo seus proprios critérios para encaminhar quais estudantes e para quais
centros de atendimento.

Essa complexidade na tomada de decisdo dos agentes é embasada por fatores de
dimensdes ligadas ao sistema, as organizaces e fatores de ordem individual que estdo por tras
dos comportamentos desempenhados, tais como a maneira como se dao as interagOes
estabelecidas com os procedimentos, estruturas, restricdes, proibicbes e incentivos,
treinamentos recebidos (LOTTA, 2014; 2019). Lima (2019) afirma que, nas interacfes entre
burocratas e usuérios, também estdo presentes uma série de pressdes, valores, principios e
objetivos. Entretanto, os valores e referéncias dos agentes usados em suas agdes ndo sao
apenas uma escolha pessoal que decorre de suas trajetorias individuais, por mais que essas
influenciem nas escolhas que realizam. Esses valores sdo transformados em acdes concretas
pelos atores (LOTTA, 2014; LOTTA et al, 2018, PIRES; LOTTA, 2019).

Pensando no caso das politicas de inclusdo para estudantes com deficiéncia, o
oferecimento de Atendimento Educacional Especializado (AEE) no contraturno para
determinado estudante dependera do poder discricionario dos burocratas que lidam com o
estudante, o que por sua vez esta atrelado aos fatores citados anteriormente. Ainda que haja
dispositivos legais preconizando a respeito do AEE, os atores escolares, para possibilitar o
acesso e 0 modo de contemplar os estudantes com deficiéncia no AEE, constroem as
propostas de intervencdo no AEE partindo de fatores como as concepcdes de educacao,
deficiéncia e inclusdo; sistemas, programas e planos de educacdo vigentes a nivel local;
incentivos e sances; trajetdrias e aspectos dos sujeitos como raca, género e classe social.

Segundo Lotta (2019), é necessario que os burocratas envolvidos na implementacdo
das politicas publicas, ao exercerem a discricionariedade em suas variadas formas e espacos,
lidem com situacdes reais do cotidiano para as quais ndo had um procedimento prescrito
legalmente como correto, ou ndo sdo munidos de informacdes para saber a forma de atuacéo,
0 que exige um movimento de construir novas solugdes para as demandas que surgem no
contexto.

Oliveira (2012) acrescenta que, além da auséncia de regras formais que déem conta de
todos os tipos de casos concretos do cotidiano, falta aos burocratas de nivel de rua tempo,
informacao e outros recursos necessarios para que realizem os processos decisorios ligados as
funcdes que exercem. Pensando em contextos nos quais ha alta imprevisibilidade e
ambiguidade, que requerem tomada de decis@o sob pressdo, a escassez de recursos pode ser

ainda mais prejudicial.
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Ainda no intuito de analisar os efeitos do exercicio de discricionariedade pelos
agentes, Lotta et al (2018), Pires (2019) e Pires e Lotta (2019) apresentam uma perspectiva
que aparece fortemente nos estudos de Maynard-Moody e Mucheno (2003). Nessa
perspectiva, a caracterizacdo, julgamento e merecimento sdo entendidos como processos
importantes de serem analisados, pois poderiam influenciar no acesso do usuario a
determinada politica publica. Exercendo a discricionariedade, os agentes irdo classificar os
usuarios de acordo com certas caracteristicas, valores e esteredtipos sociais, julgando se
merecem ou ndo serem atendidos pela politica em questéo.

Utilizando esses referenciais, Oliveira e Paes de Carvalho (2019) apresentam o
resultado de uma pesquisa cujo objetivo era compreender a implementacdo de uma politica de
correcdo de fluxo em uma escola da rede publica educacional do Rio de Janeiro. Apontam
gue, em um cendrio de escassez de recursos e sobrecarga de trabalho como o investigado, 0s
agentes implementadores realizam avaliagbes morais a respeito do merecimento de cada
usuario. Possivelmente, orientadores educacionais lidam com cenérios de contingéncias
parecidos e precisam, também, tomar decisdes na implementacdo das politicas inclusivas a

partir da avaliacdo dos seus beneficiarios.

3.1.3 A SOCIOLOGIA DO GUICHE NA CONSTRU(}AO DE UMA ESCOLA NA
PERSPECTIVA INCLUSIVA

Pires (2016) apresenta uma revisdo de literatura que relne 0s constructos que
embasam a sociologia do guiché, surgida na Franca nos anos 1990. Os estudos que compdem
este campo foram construidos, em sua maioria, numa abordagem etnogréfica. Lima (2019)
afirma que essa abordagem, cujos autores de maior expressividade sdo Dubois (1999) e
Weller (1997), da destaque a importancia das intera¢fes entre usuario e burocrata, enfatizando
gue a acdo dos implementadores tem amplo poder na ampliacdo, reducdo ou producdo de
desigualdades sociais. Nessa perspectiva de analise, € importante compreender as trajetorias e
posicdes sociais dos individuos que podem influenciar na discricionariedade exercida ao
construir praticas inclusivas ou excludentes em relacdo aos usuérios (LOTTA et al, 2018).

Dubois (2019) afirma que o guiché pode ser descrito como um dispositivo do governo
que simboliza as relagdes entre espacos publicos e os usuarios, organizando e regulando de
forma pratica os comportamentos que ali acontecem. O guiché seria, neste sentido, um local
estratégico para a compreensdo das relagdes entre Estado e sociedade. Através do guiché, é

possivel observar a implementacdo das politicas publicas pelos contrastes, tensées e conflitos
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entre o que é prescrito formalmente e as praticas locais cotidianas, bem como o uso do poder
discricionario dos agentes burocratas nas situagdes de interacdo (PIRES, 2016).

O autor, ao retomar os estudos de interacao, nos fornece subsidios para refletir sobre
as politicas de inclusdo nas escolas publicas. Ele analisa o papel das interagdes dos agentes
implementadores na construcdo dos usuarios que sdo alvos das politicas publicas, o que nos
permite tecer uma analise sobre o orientador educacional e o publico-alvo da Educacdo
Especial.

Com a promulgacdo da Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da
Educacdo Inclusiva em 2008, foram desenvolvidos outros dispositivos para viabilizar o acesso
e permanéncia do publico-alvo da Educacdo Especial nas escolas comuns. Dentre 0s
dispositivos, destaca-se a Nota Técnica n® 04/2014, que possibilita aos estudantes que nédo
apresentem um laudo médico com um diagnoéstico clinico o Atendimento Educacional
Especializado (AEE), mediante a avaliacdo da equipe pedagdgica que o acompanha.

Neste sentido, o papel do orientador educacional como agente que foca o
desenvolvimento dos educandos em sua integralidade serd importante para a
discricionariedade de avaliar e direcionar ou ndo o estudante para este tipo de atendimento
especifico. Ainda que tome a decisdo em conjunto com outros atores escolares, recaira sobre
esses agentes a acdo de carater normativo que ira definir tais estudantes como publico-alvo da
Educacdo Especial, 0 que traz efeitos sociais na propria constituicdo das subjetividades destes
educandos.

Os estudos da sociologia do guiché tém apontado para a seguinte direcdo:

0 guiché ndo é apenas 0 ponto de contato necessario entre politicas publicas e as
populacbes que elas visam (as politicas no guiché), mas constitui também o local no

qual repousa um modelo operativo de uma intervencdo publica que visa a regular
essas populagdes (as politicas do guiché) (DUBOIS, 2010 apud PIRES, 2016).

Pires (2016) também aborda sobre os estilos de implementacdo, aspecto que ajuda a
refletir sobre as praticas dos orientadores educacionais diante das politicas de inclusdo. As
acOes se relacionam as trajetorias sociais e profissionais desses agentes e sdo embasadas por
uma variacdo de perspectivas e condutas.

As politicas de inclusdo eram, antes de sua configuracdo atual, implementadas de
forma muito distinta. As abordagens anteriores eram pautadas numa logica de Educagédo
Especial enfocando a manutencéo de escolas e espacos de convivio social exclusivos para
pessoas com deficiéncia. Por esta razdo, muitos profissionais que atuam nas escolas e

precisam ter um olhar inclusivo foram formados numa ldgica distinta, que ndo forneceu



83

subsidios para se pensar em mecanismos de inclusdo de estudantes com deficiéncia, antes
impedidos de acessar e permanecer nas escolas e classes comuns. Esses fatores apresentados
terdo diversos efeitos nos estilos de implementacado adotados pelos orientadores educacionais
e outros atores escolares, que muitas vezes se baseiam nesta auséncia de uma formacéo

especifica e os estigmas que trazem em sua experiéncia.

3.1.4 ESTIGMAS NA ATUACAO DOS ORIENTADORES EDUCACIONAIS PERANTE
AS DEFICIENCIAS

Goffman (2008) apresentou em seus estudos uma construgdo sobre o termo estigma,
que serd de grande valor para o entendimento dos dados levantados nesta pesquisa, assim
como ¢ utilizado em diversas investigacdes sobre deficiéncias. Realizando um breve percurso
historico desde a Grécia Antiga, o0 autor aponta que o termo estigma tem sido mais usado para
marcas invisiveis, diferente do que acontecia no passado, onde sinalizava evidéncias fisicas
naqueles que eram diferentes de alguma forma. A partir disso, fica claro o motivo da nogao de
estigma ser tdo usada nas pesquisas sobre deficiéncias: o conceito era empregado para
diferenciar os sujeitos que apresentavam alguma limitacdo fisica dos sujeitos considerados
normais.

O estigma engloba as marcas e atributos que geram uma percepcao
desqualificadora ou desvalorizadora em um individuo ou grupo social, colocando-0 numa
condicdo de inabil para a aceitacdo social plena. Pode ser entendido como algo processual,
construido socialmente, que relaciona atributo e estere6tipo. Quando se fala em estigma, esta
se referenciando a um atributo profundamente depreciativo. E preciso uma linguagem de
relacdes e ndo de atributos (GOFFMAN, 2008). Pela concepcéo do autor, fica explicito o viés
sociologico do estigma, que surge a partir de um processo valorativo e depreciativo das
caracteristicas de outros nas interacGes estabelecidas.

A respeito das interagOes sociais, Goffman (2008) entende que elas podem acontecer
de multiplas formas e se baseiam nas representacGes construidas a partir das percepgdes e
expectativas de certos grupos sociais, 0 que pode acarretar a classifica¢cdo dos sujeitos para as
interacOes. Essa classificacdo construida pelas percepgdes nem sempre € desejada e influi
diretamente nas interacOes estabelecidas entre os sujeitos. Desta maneira, 0 processo de
constituicdo de estigmas ocorre neste contexto interativo.

Apesar de surgir a partir de interagcbes, nem todas as interagbes envolvem estigmas.
Goffman (2008) analisa o0 processo que faz com que uma caracteristica possa ser concebida

como um estigma. Para isso, recorre as definicdes de identidade social virtual e real. A
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primeira diz respeito as caracteristicas e atributos imputados aos outros, formados a partir de
nossas impressdes pessoais ao conhecer o sujeito ou pelo o que j& ouvimos falar sobre ele, ou
seja, se da no campo da idealizacdo do que o outro deve ser. A identidade social real, por sua
vez, engloba as caracteristicas e atributos comprovaveis do outro, ou seja, que O sujeito
demonstra possuir. O estigma estaria presente de modo particular na discrepancia entre a
identidade social real e a identidade social virtual, ou seja, quando as caracteristicas avaliadas
pelos outros colocam o sujeito numa posicédo de defeito, fraqueza ou desvantagem.

Ha sempre na concep¢do de estigma um carater negativo. Seu uso ocorre quando se
faz uma representagdo do outro de modo desacreditado, inferiorizado, que o coloca numa
posicdo diminuida por ndo possuir 0s requisitos de um grupo social. Esses estigmas
consolidados podem implicar na deterioracdo da identidade dos sujeitos e em processos de
diferenciacéo e segregacdo, tal como observa Gomes (2020) em sua pesquisa.

Partindo desse entendimento, pode-se observar que, no ambiente escolar, muitas vezes
sdo utilizados diferentes tipos de estigmas nas relagdes estabelecidas, o que faz com que
algumas pesquisas se interessem em tomar por base o conceito de estigmas de Goffman
(2008) para construir analises no ambito educacional. Aléem da pesquisa de Gomes (2020),
voltada para o entendimento da construcdo social de alunos-problemas a partir de situagdes
conflituosas relatadas por orientadores educacionais, analisamos o trabalho de Oliveira (2020)
sobre as percepcOes de agentes burocratas a respeito dos procedimentos de matriculas
escolares e producdo de estigmas e reputacdo entre escolas e o trabalho de Costa (2020) se
propondo a investigar se as interacdes nas salas de aula eram orientadas por estigmas e rétulos
sobre os estudantes e suas familias.

Todas essas pesquisas, construidas em diferentes redes do estado do Rio de Janeiro,
nos levaram a reflexbes e aproximacgfes entre estigma e nosso objeto de pesquisa. No
contexto do estudo aqui apresentado, os atores escolares podem recorrer a essas categorias de
estigmas para classificar os estudantes, os outros profissionais da educacdo e a propria
instituicdo a qual pertencem. No caso dos orientadores educacionais, eles podem se apoiar em
estigmas para exercer a discricionariedade ao definir a composicdo de turmas e os
profissionais de referéncia, por exemplo. Desta maneira, na analise da implementacdo de
politicas publicas direcionadas aos estudantes com deficiéncia, é interessante observar a

maneira como 0s estigmas sdo mobilizados.
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3.1.5 EFEITOS SOCIAIS DA IMPLEI\/IENTAQAO DE POLITICAS PUBLICAS:
(RE)PRODUC}AO DE DESIGUALDADES SOCIAIS E EXCLUSAO NO INTERIOR

De acordo com Pires (2019), as interacBes cotidianas entre USUArios e 0S Servicos
publicos tém o potencial de mitigar os sofrimentos e prejuizos ligados a exclusdo social,
promovendo oportunidades de inclusdo para os usuérios, ou de contribuir na manutencgao dos
usuarios em posic¢les sociais marginais e inferiorizadas. No &mbito da Educacdo Especial, as
acOes realizadas pelos agentes escolares para a inclusdo dos estudantes com deficiéncia, por
mais que tenham o potencial de promover oportunidades de aprendizagem respeitando as
especificidades dos estudantes, também podem ter o efeito de reforcar e manter os estudantes
com numa posic¢do marginalizada por causa da deficiéncia que apresentam.

O exercicio da discricionariedade, apresentado nas secGes anteriores, € um fator do
ambito da implementacdo de politicas publicas que pode ocasionar efeitos negativos ou
positivos para 0s usuarios ou para as proprias politicas. Nesse sentido, 0 uso do poder
discricionario pelos burocratas pode gerar tanto equidade e inclusdo como desigualdade e
preconceito, ainda que isso ndo se dé de forma intencional (LOTTA, 2019; PIRES; LOTTA,
2019). Tal como discute Dubois (2019), a discricionariedade tem duas faces: ao mesmo tempo
em que permite flexibilidade e adaptacdo ao contexto em que se aplica, ela também pode
expressar certa arbitrariedade burocratica, na medida em que pode deixar de tratar todos 0s
usuarios de maneira igualitaria e assim restringir a liberdade de alguns. Os estudos nesse
ambito podem dar luz aos dilemas que sdo enfrentados no processo de conflitos e tensdes
ligado a implementacéo de politicas publicas (LOTTA, 2019).

Neste processo de implementacdo, podem surgir critérios de selecdo ou barreiras que
ndo estavam previstos no texto e incidam em grupos de condicdo social menos privilegiada.
Em um contexto de desigualdades socioeconémicas, tal como o cenario brasileiro, a
implementacdo tem a capacidade de levar a um acumulo de desvantagens e falta de atencéo e
cuidado para atender a alguns grupos especificos (PIRES, 2019; PIRES; LOTTA, 2019).
Neste sentido, podemos inferir que isso pode acontecer na implementacdo de
politicas publicas direcionadas aos estudantes com deficiéncia que também facam parte de
outros segmentos marcados pela exclusdo social: negros, mulheres, pobres, entre outros. E
importante destacar que a investigagdo ocorreu em escolas publicas de um municipio
periférico, no qual as marcas das desigualdades socioeconémicas do pais se mostram de
forma bem evidente.

Pires (2019) pondera que, quando se trata de politicas cujas orientagdes institucionais

focalizam grupos em situagdo de vulnerabilidade e ha resisténcia dos burocratas de nivel de
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rua para colocar em pratica as normas e diretrizes do texto ou as decisdes dos seus superiores,
pode ocorrer invisibilizacdo ou inadequacgdes para que a politica atenda aos usuérios que dela
necessitam.

Na pesquisa apresentada por Pires e Lotta (2019) sobre a implementacdo de politicas
de imigracéo, eles observaram que os casos mais complicados, especialmente de usuarios com
maior vulnerabilidade e necessidade de acesso a politica, nem sempre eram priorizados pelos
agentes, aumentando o tempo de espera e 0s custos para que esses usuarios fossem atendidos
dada a complexidade da situacdo que precisava ser resolvida. Desta maneira, 0s usuarios que
se encontravam em situac@es sociais hierarquicamente inferiores enfrentavam mais obstaculos
no acesso ao apoio dessas politicas, ainda que fossem o0s que mais necessitavam delas.

Neste sentido, podemos exemplificar com as politicas e programas socioassistenciais
direcionados as pessoas com deficiéncia. Os burocratas atuantes na escola podem decidir para
quais estudantes irdo fornecer informacGes adequadas sobre tais programas e politicas, ou até
mesmo se irdo orientar esses sujeitos, caso apresentem algum tipo de resisténcia ou concepcao
equivocada sobre o assunto, limitando desta forma o acesso de usuérios as politicas.

Ainda no intuito de compreender os possiveis efeitos sociais das politicas publicas
educacionais, podemos observar que as anélises de Bourdieu e Champagne (2007) nos ajudam
a pensar na escola como uma instituicdo que ndo atende a todos e concebe os fracassos
escolares como decorrentes de uma “deficiéncia” do sujeito. Pensando nesta perspectiva dos
autores, entendendo a escola enquanto reprodutora das desigualdades sociais, é importante
analisar o papel que os orientadores educacionais tém desempenhado nas instituicdes
escolares perante uma legislacdo que Ihe direciona a agir em prol de uma escola que inclua a
todos. No campo legal, a inclusdo de estudantes com deficiéncia é um direito que precisa se
fazer valer. Porém, é necessario compreender se as a¢fes que ocorrem no campo da escola
condizem com a construcdo de uma escola justa, ou se estariam favorecendo o surgimento de
“excluidos no interior”, como também abordam Bourdieu e Champagne (2007).

Ao analisarem a chegada de estudantes de classes populares ao sistema escolar na
Franca dos anos 1950, os autores apontam para um caminho que nos permite tecer reflexdes
sobre este recente processo de acesso das criangas com deficiéncia nas escolas publicas
comuns no contexto brasileiro. Partindo da perspectiva deles, pode-se dizer que as criangas
com deficiéncia ja eram previamente eliminadas do contexto da educagdo comum no Brasil.

Bourdieu e Champagne (2007), ao mencionarem 0s estabelecimentos escolares que
precisaram atender aos estudantes oriundos das classes populares, também se remetem a

questdo da improvisacdo que fora bastante vista no contexto francés. Ainda que estejam se
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referindo a uma forma de improvisagéo que difere do contexto da incluséo de estudantes com
deficiéncia, este mecanismo é prejudicial para todos os estudantes e nega seu direito a
aprendizagem.

A partir das prerrogativas nacionais e internacionais de democratizacdo do acesso, que
culminaram na construcdo de novos paradigmas a respeito da Educacdo Especial nas escolas,
percebe-se que ocorreu uma mudanca abrupta no campo da inclusdo. As organizagdes nao-
governamentais (ONGS) e outros institutos e associacdes, bem como as tradicionais escolas
especiais, perderam recursos e incentivos para o desenvolvimento de trabalhos de inclusao
dos estudantes com deficiéncia. Por sua vez, as escolas comuns passaram a receber um
namero expressivo de criancas com deficiéncia, atendendo de forma improvisada as
especificidades dos estudantes que adentravam nas escolas comuns. A improvisacdo aqui
afirmada parte do pressuposto de que as escolas comuns ndo apresentavam um aparato
minimo capaz de atender as especificidades da Educacdo Especial na perspectiva inclusiva,
seja em termos da infraestrutura fisica ou da formacdo dos profissionais da educagdo. Desta
maneira, a democratizacdo do acesso dos estudantes com deficiéncia as escolas comuns por si
SO ndo seria capaz de garantir um éxito escolar para os estudantes, pois a escola pode
continuar mantendo sua visao conservadora e operacionalizar politicas de exclusdo destas
criangas. Neste sentido, é importante questionar se 0s estudantes com deficiéncia realmente
estdo tendo a garantia de oportunidades de aprendizagem.

A partir da discussdo de Bourdieu e Champagne (2007), Pires (2019) e Pires e Lotta
(2019), podemos observar que a implementacdo de politicas publicas pode ser, em muitos
contextos, um processo de reproducdo das desigualdades sociais pré-existentes, nos quais 0s
agentes mobilizam preconceitos ou outras formas de favoritismo a determinados grupos
sociais em detrimento de outros, arraigados na cultura local a qual pertencem. Esse processo
leva ao acumulo de desvantagens no decorrer da trajetéria dos estudantes com deficiéncia, o
que pode influenciar no destino desses estudantes. A exclusdo dos estudantes com deficiéncia
por vezes ocorre no interior das unidades escolares e continua acontecendo nos demais
espacos sociais onde esses estudantes circulam. Esses efeitos sociais relacionados a
implementacdo de politicas publicas ndo podem ser desconsiderados nas pesquisas que Sao

construidas sobre a tematica.
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3.2 Percursos metodoldgicos

3.21A CONSTRUQAO DO CAMPO DA PESQUISA

Este estudo qualitativo, de carater exploratorio, ira se debrucar sobre a acdo de
orientadores educacionais para implementar as politicas de Educacdo Especial na perspectiva
inclusiva em municipios que compdem a Regido Metropolitana do Rio de Janeiro (RMRJ), a
excecdo da capital, cuja rede de ensino ndo conta com a presenca deste profissional.

Para observar este cenario, foi necessario definir um municipio como locus de
pesquisa. Esta definicdo tomou como base, inicialmente, um levantamento de editais de
concursos publicos dos municipios da regido citada, com o objetivo de investigar quais
municipios apresentam orientadores educacionais em seu quadro efetivo.

A andlise dos editais de concurso publico, retomada para esta dissertacdo, se deu em
uma pesquisa da autora para o trabalho monografico, publicado no artigo “Panorama legal de
insercdo de orientadores educacionais nas escolas municipais fluminenses” (SOUZA,;
RODRIGUES, 2019). No estudo em questdo, do total de 21 municipios que pertencem a
Regido Metropolitana do Rio de Janeiro, 15 realizaram concurso publico para provimento de
orientadores educacionais entre os anos de 2007 e 2017.

Retomando a pesquisa monografica de Souza (2018), para fazer o levantamento dos
documentos de concursos publicos citados no artigo de Souza e Rodrigues (2019), realizou-se
consulta ao site PCI Concursos, portal virtual de informacgdes sobre concursos publicos no
Brasil e sites das prefeituras municipais e das instituicdes contratadas como organizadoras das
selecdes.

Os quinze municipios em questdo e 0s respectivos anos dos editais sdo: Belford Roxo
(2010), Duque de Caxias, (2015), Itaborai (2011), Itaguai (2011), Japeri (2013), Marica
(2011), Mesquita (2016), Nilopolis (2011), Paracambi (2011), Queimados (2012), Rio Bonito
(2014), Séo Gongcalo (2016), S&o Jodo de Meriti (2011), Seropédica (2013) e Tangué (2007).
Tal ndmero € bastante expressivo e contraria a literatura académica da Orientacdo
Educacional, que previa uma possivel extingdo do cargo apos o fim da obrigatoriedade da area
nas escolas através de reformulagGes do ponto de vista legal, com a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996) e outros subsidios.

Cabe ressaltar que o estudo desta dissertacdo avanca ao propor objetivos distintos do
trabalho monogréafico apresentado. Enquanto a monografia se debrugou sobre as trajetorias

académicas e profissionais de orientadores educacionais atuantes na regiao citada, a pesquisa
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realizada nessa dissertacdo lanca olhar sobre o papel dos orientadores educacionais na
implementacéo das politicas publicas de inclusdo de estudantes com deficiéncia.

Pela inviabilidade de se realizar a pesquisa empirica nos quinze municipios que
fizeram provimento de orientadores educacionais nos ultimos anos, foi feita a escolha do
municipio de Queimados como Idcus da pesquisa. Essa definigdo se fundamentou em diversos
aspectos que serdo descritos.

Um dos elementos tomados por base para a escolha de Queimados foi a relacédo
profissional da pesquisadora com o municipio. Sendo servidora publica municipal, lotada na
Secretaria Municipal de Assisténcia Social desde o ano de 2015, tenho construido uma
atuacdo no cargo de psicologa que requer constante articulagdo em rede intersetorial. Por esse
motivo, o dialogo com as escolas municipais de Queimados se deu em diversas ocasides e
possibilitou compreender a composicdo das equipes de profissionais e os trabalhos que séo
desenvolvidos por algumas dessas instituicbes no ambito da inclusdo de estudantes com
deficiéncia.

No exame de qualificacdo desse projeto de pesquisa, realizado em dezembro de 2019,
a banca examinadora, formada pelos professores Marcia Pletsch da Universidade Federal
Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ) e Elisangela Bernado (UNIRIO), deu indicios sobre a
proposta de inclusdo de estudantes que vem sendo desenvolvida pelas redes municipais de
educacdo da Baixada Fluminense. Pletsch destaca que Queimados € uma cidade que esta
implementando uma proposta de inclusdo total dos estudantes com deficiéncia, cujo foco esta
na insercdo desses estudantes nas salas de aula comuns das escolas, sem oferecer classes
especiais na rede para os educandos com deficiéncia. Este dado peculiar do municipio
motivou sua escolha como locus de pesquisa neste estudo, e instigou a se fazer uma analise
dos dados da Educacdo Especial na RMRJ.

Na tabela a seguir, foram elencados os nimeros de matriculas de estudantes com
deficiéncia nas classes exclusivas dos quinze municipios da RMRJ que possuem orientadores
educacionais concursados ap6s 2007 indicados na pesquisa de Souza e Rodrigues (2018):
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TABELA 2 — Quantitativo de estudantes com deficiéncia nas classes especiais

Municipio Total de estudantes com deficiéncia em classes
exclusivas
Belford Roxo 342
Duque de Caxias 662
Itaborai 149
Itaguai 27
Japeri 18
Maricé 43
Mesquita 157
Nildpolis 104
Paracambi 39
Queimados 0
Rio Bonito 3
Séo Gongalo 72
Sao Jodo de Meriti 422
Seropedica 110
Tangua 0

Fonte: Sinopse Estatistica da Educacdo Basica (INEP, 2019).

Pela tabela 2, é possivel visualizar Queimados como um dos poucos municipios que
ndo apresenta matriculas de estudantes em classes exclusivas, ou seja, esses estudantes estdo
inseridos nas redes de ensino apenas nas turmas comuns. Além de Queimados, 0 municipio
gue ndo possui registro de turmas especiais para estudantes com deficiéncia nos anos iniciais
foi Tangua. Os demais treze municipios descritos na tabela mantém classes especiais para o
atendimento desses estudantes.

Considerando a experiéncia da autora, a indicacdo da banca de qualificacdo e o fato de
0 municipio priorizar a matricula dos estudantes com deficiéncia nas classes comuns,
Queimados/RJ foi definido como locus de pesquisa atraves de uma escolha aleatéria de

conveniéncia.

3.2.2 0 MUNICIPIO DE QUEIMADOS/RJ E SUA REDE DE EDUCACAO

Queimados/RJ apresentava populacdo estimada de cerca de 151 mil pessoas no ano de
2020. No ultimo Censo realizado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE)
em 2010, o municipio possuia pouco mais de 137 mil habitantes.

Cabe destacar que a Baixada Fluminense, regido geopolitica a qual Queimados/RJ
pertence com outros 12 municipios, é marcada por diversos problemas, dentre eles, num baixo
indice de Desenvolvimento Humano (IDH), evasdo escolar expressiva, falta de saneamento

béasico, transporte publico precério e alta taxa de violéncia urbana (PLETSCH, 2012).
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Analisando o contexto especifico do municipio, encontramos um IDH de 0,680%,
ocupando a posi¢do 73 dentre as 92 cidades do estado. Queimados/RJ também recebeu a
alcunha de cidade mais violenta do pais devido aos dados do Atlas da Violéncia publicado
pelo Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada (Ipea) em 2018°. Outro problema que assolava
a cidade era o desemprego, que fazia a cidade estar na posi¢do 83 em relagcdo aos outros 92
municipios do Rio de Janeiro®.

A cidade pode ser considerada jovem, na medida em que sua emancipacao se deu em
1990 atraves da Lei Estadual n® 1.773, garantindo o status de municipio e a nomenclatura
atribuida. E importante destacar que o periodo historico que deu forga ao desmembramento de
diversos municipios antes pertencentes a cidade de Nova lguacu se deu apds o periodo de
redemocratizacdo do Brasil, com o fim da ditadura e promulgacdo da Constituicdo Federal de
1988.

Até entdo, o territério que atualmente pertence a Queimados fazia parte de Nova
Iguacu. Por ter sido proveniente de uma regido emancipada, o0 municipio de Queimados deu
inicio a construcdo de suas proprias politicas publicas considerando a existéncia de
equipamentos oriundos do antigo sistema publico de Nova Iguagu no novo territorio de
Queimados.

A rede municipal de educacdo de Queimados atende a um total de 14.390 estudantes e
¢ formada por 33 unidades escolares, segundo informacgdes obtidas através do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) (BRASIL, 2019). A
discussdo a respeito dos niveis e modalidades ofertados pelo municipio sera feita na secdo
seguinte.

Para melhor compreender o contexto da rede de educacdo investigada, serdo
analisadas as matriculas dos estudantes com deficiéncia em classes comuns em
Queimados/RJ, relacionando os dados as variaveis redes, faixa etaria e tipo de deficiéncia.

Na tabela a seguir, serd analisada a distribuicdo de estudantes com deficiéncia pelas

redes de ensino das diferentes esferas:

4 O indice de Desenvolvimento Humano (IDH) de um municipio € um nimero que varia entre 0,000 e 1,000.
Quanto mais proximo de 1,000, maior é o desenvolvimento humano de uma localidade. Conferir em
http://www.atlasbrasil.org.br/perfil/municipio/330414. Acesso em 18 jul. 2020.

5 Disponivel em https://www.ipea.gov.br/atlasviolencia/. Acesso em 18 jul. 2020.
https://oglobo.globo.com/rio/atlas-da-violencia-2018-aponta-queimados-na-baixada-como-municipio-mais-
violento-do-pais-22784300. Acesso em 18 jul. 2020.

® Ver mais em https://agenciabrasil.ebc.com.br/politica/noticia/2018-07/cidade-mais-violenta-do-pais-
gueimados-nao-tem-hospital-e-emprego. Acesso em 18 jul. 2020.
https://extra.globo.com/noticias/rio/japeri-queimados-belford-roxo-tem-baixissimo-indice-de-desenvolvimento-
humano-desemprego-violencia-agravam-quadro-24675695.html. Acesso em 04 out. 2020.


http://www.atlasbrasil.org.br/perfil/municipio/330414
https://www.ipea.gov.br/atlasviolencia/
https://oglobo.globo.com/rio/atlas-da-violencia-2018-aponta-queimados-na-baixada-como-municipio-mais-violento-do-pais-22784300
https://oglobo.globo.com/rio/atlas-da-violencia-2018-aponta-queimados-na-baixada-como-municipio-mais-violento-do-pais-22784300
https://agenciabrasil.ebc.com.br/politica/noticia/2018-07/cidade-mais-violenta-do-pais-queimados-nao-tem-hospital-e-emprego
https://agenciabrasil.ebc.com.br/politica/noticia/2018-07/cidade-mais-violenta-do-pais-queimados-nao-tem-hospital-e-emprego
https://extra.globo.com/noticias/rio/japeri-queimados-belford-roxo-tem-baixissimo-indice-de-desenvolvimento-humano-desemprego-violencia-agravam-quadro-24675695.html
https://extra.globo.com/noticias/rio/japeri-queimados-belford-roxo-tem-baixissimo-indice-de-desenvolvimento-humano-desemprego-violencia-agravam-quadro-24675695.html
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TABELA 3 — Estudantes com deficiéncia nas classes comuns: distribuicdo pelas redes

Queimados/RJ

Total de estudantes com Matriculas por rede (quantitativo e percentual)
deficiéncia matriculados em
classes comuns

Rede Rede estadual: | Rede municipal: | Rede privada:
818 federal: 157 (19,2%) 606 (74,1%) 55 (6,7%)
0 (0%)

Fonte: Sinopse Estatistica da Educacéo Basica (INEP, 2019).

Na tabela anterior, verifica-se que a maior parcela de estudantes com deficiéncia
pertence as redes publicas, de modo especial as escolas municipais. A rede publica municipal
de Queimados/RJ absorve a maior parte dos estudantes com alguma deficiéncia. De acordo
com os dados acima, dentre os 818 estudantes com deficiéncia matriculados nas classes
comuns do municipio’, 74,1% sdo de escolas publicas municipais. N&o ha instituicdes da rede
federal no municipio investigado.

Podemos levantar a hipotese de que a maior parte dos estudantes com deficiéncia esta
nas turmas comuns das redes municipais por cursarem majoritariamente a Educagéo Infantil e
0 Ensino Fundamental, tendo sido inseridos nas redes escolares apos 2008. As politicas
vigentes para a Educacdo Especial no pais, pautadas numa perspectiva que preconiza a
insercdo dos estudantes com deficiéncia preferencialmente nas classes comuns, tiveram inicio
apenas no fim da primeira década de 2000. No entanto, também é importante considerar que
isso pode ser reflexo da retencédo de estudantes com deficiéncia nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, ndo progredindo ao longo da trajetoria escolar, tal como aponta a pesquisa de
Camargo e Paes de Carvalho (2019). Além disso, € preciso considerar que a rede municipal
concentra as matriculas do Ensino Fundamental e a rede estadual concentra as matriculas do
Ensino Médio, o que ndo acontece em todas as redes.

Na préxima tabela, serdo analisadas as matriculas dos estudantes com deficiéncia em

relacdo a faixa etaria em que se encontram:

7 No Brasil, o nimero de estudantes com deficiéncia matriculados nas classes comuns é de 1.090.805. No Estado
do Rio de Janeiro, esse quantitativo é de 64.496 estudantes.
Fonte: Sinopse Estatistica da Educagdo Basica (INEP, 2019).
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TABELA 4 — Estudantes com deficiéncia nas classes comuns e faixa etaria

Matriculas por faixa etaria (quantitativo e percentual) em Queimados/RJ

Até 14 anos: 15 a 17 anos: 18 a 24 anos: 25 a 29 anos: 30a34 35 anos ou
637 (77,9%) 101 (12,3%) 70 (8,5%) 3 (0,4%) anos: mais: 3
4 (0,5%) (0,4%)

Total de estudantes com deficiéncia matriculados em classes comuns: 818

Fonte: Sinopse Estatistica da Educagdo Basica (INEP, 2019).

Analisando a referida tabela, € possivel compreender que a maior parte dos estudantes
com deficiéncia matriculados nas classes comuns apresenta idade até 17 anos. Isso pode ser
um fator positivo se considerarmos que as redes de ensino tém a possibilidade de realizar uma
proposta inclusiva com os estudantes com deficiéncia desde a insercdo escolar, o que pode
trazer beneficios no combate as desigualdades educacionais.

Em relagéo aos tipos de deficiéncia dos estudantes matriculados nas redes de ensino,
foi feita uma anélise por meio da tabela a seguir:

TABELA 5 — Estudantes com deficiéncia nas classes comuns por tipo de deficiéncia

Estudantes por tipo de deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento e altas habilidades/
superdotacdo (quantitativo e percentual) em Queimados/RJ

Cegueira 2 (0,2%) Deficiéncia Mdltipla 37 (4%)
Baixa Visdo 27 (2,9%) Autismo 143 (15,5%)
Surdez 6 (0,7%) Sindrome de Asperger 13 (1,4%)
Deficiéncia Auditiva 31 (3,4%) Deficiéncia Intelectual 560 (60,9%)
Deficiéncia Fisica 77 (8,34%) | Altas habilidades/ superdotacdo 24 (2,6%)
Surdocegueira 0 (0%)

Total: 920 (100%)

Fonte: Sinopse Estatistica da Educacédo Basica (INEP, 2018).

A partir das informagdes anteriores, pode-se observar uma maior prevaléncia de
deficiéncia intelectual entre os estudantes matriculados. Mais de 60% dos estudantes com
deficiéncia que frequentam as classes comuns apresentam deficiéncia intelectual. Os demais
transtornos e deficiéncias aparecem de forma muito menos recorrente. Cabe destacar que,
nessa analise, 0 numero total (920) é superior ao que fora apresentado nos outros quadros de
analise (818) porque um Unico estudante pode ter mais de um tipo de deficiéncia como
comorbidade.

Quando nos deparamos com esse quantitativo expressivo de estudantes com
deficiéncia intelectual, dialogamos com um estudo de Pletsch e Oliveira (2017) que indicou
gue o alto nimero de estudantes com deficiéncia intelectual registrados nos dados escolares é

inflacionado, pois parte desse alunado é formada por estudantes com especificidades no
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desenvolvimento escolar por causa de questdes sociais e/ou emocionais vivenciadas. Na
pesquisa realizada pelas autoras, as professoras entrevistadas relataram que fazem o registro
do estudante como um quadro de deficiéncia intelectual, ainda que ndo haja certeza, no intuito
de garantir os recursos do AEE para o estudante. Ndo podemos afirmar se 0 mesmo ocorre na

rede de Queimados/RJ, mas também é importante tecer essa reflexao critica.

3.3 Escolas municipais de Queimados/RJ e Educacdo Especial: definicdo do locus de

investigacao

O artigo 211 da Constituicdo Federal (BRASIL, 1988) e os artigos 8° a 11 da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996) dispem sobre a organizacédo de
Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios quanto aos sistemas de ensino, destacando as
incumbéncias de cada ente federativo. De acordo com a legislacdo vigente, 0os municipios
atuam de forma prioritaria na oferta da Educacéao Infantil e do Ensino Fundamental.

Por esse motivo, como o estudo se debrucaria sobre escolas municipais, a etapa de
ensino investigada precisaria ser a Educagédo Infantil ou o Ensino Fundamental, pois a rede de
ensino estadual é responsavel por ofertar o Ensino Médio. A tabela abaixo apresenta os dados

de matriculas realizadas pela rede pablica do municipio investigado:

TABELA 6 — Total de matriculas na rede pablica municipal de Queimados/RJ

Creche Pré-escola Ensino Fundamental — Anos Ensino Fundamental — Anos
Iniciais Finais
158 1.708 7.980 3.416

Fonte: Sinopse Estatistica da Educacédo Basica (INEP, 2019).

Em relacdo a Educacdo Infantil, é possivel observar que ha um quantitativo menor de
matriculas do que nas demais etapas, com um total de 1.866 considerando as criancas de
creche e pré-escola. Além disso, ao pesquisar 0 niUmero de estabelecimentos, percebe-se que 0
municipio investigado possui poucas instituicdes que oferecem exclusivamente essa etapa da
educacdo basica. Esse baixo quantitativo de instituicdes talvez possa se relacionar com a
recente obrigatoriedade legal da oferta da Pré-Escola, que se deu a partir de 2013.

De acordo com o Censo Escolar de 2019, ha trés creches municipais e outras 26
escolas municipais possuem turmas de pré-escola. No entanto, no caso das escolas que

ofertam a pré-escola, as instituicbes também possuem turmas dos anos iniciais do Ensino
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Fundamental. Em contrapartida, os anos iniciais do Ensino Fundamental aparecem no Censo
Escolar de 2019 como a etapa da educagdo basica com mais estudantes matriculados,
conforme apresentado na tabela 6.

Considerando que Queimados assume a oferta de ensino publico no Ensino
Fundamental de forma colaborativa com a rede estadual, nem todas as matriculas de
estudantes dos anos finais dessa etapa pertencem a rede municipal. Ao analisar outros dados
do Censo Escolar de 2019, observa-se que oito escolas da rede estadual oferecem os anos
finais do Ensino Fundamental no municipio, com um total de 4.029 matriculas para essa
etapa. Com isso, em Queimados, 54,1% das matriculas de anos finais do Ensino Fundamental
sdo vinculados a rede estadual e 45,9% sdo da rede municipal. Devido a essa hibridez
observada, definiu-se que o estudo em questdo se direcionard de forma exclusiva aos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Tendo definido o l6cus da investigacdo como 0s anos iniciais do Ensino Fundamental
da rede publica municipal de Queimados, serdo analisados a seguir os dados referentes a
Educacdo Especial nesse universo de pesquisa. O objetivo desta andlise era fazer uma
investigacdo sobre a distribuicdo dos estudantes com deficiéncia pelas escolas de anos iniciais
do Ensino Fundamental do municipio, identificando quais as instituicbes da rede possuem
estudantes com deficiéncia matriculados.

E importante destacar que, em consulta ao Portal QEdu®, foi identificado que, das 33
unidades escolares da rede municipal de Queimados, 28 possuem turmas da etapa investigada.
Neste grupo, oito dessas escolas também oferecem turmas de anos finais do Ensino
Fundamental e/ou da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Outras trés instituicbes possuem
unicamente estudantes de anos iniciais do Ensino Fundamental, e hd ainda uma escola que
recebe somente estudantes de anos finais do Ensino Fundamental. No intuito de analisar
estruturas escolares mais parecidas, optou-se por focar o grupo mais numeroso: escolas que
possuem turmas de pré-escola e anos iniciais do Ensino Fundamental, com um total de 16
unidades escolares. Assim, foram descartados os casos das escolas que ofertam os anos
iniciais e finais do Ensino Fundamental e/ou a EJA ou apenas os anos iniciais do Ensino
Fundamental.

A seguir, sera compreendida a relagéo entre o total de matriculas das etapas oferecidas
pelas escolas e o total de matriculas de estudantes com deficiéncia nessa etapa de ensino nas

16 escolas pré-selecionadas. Elas foram identificadas pelas letras do alfabeto, de A até P.

8 O Portal QEdu (www.gedu.org.br) é uma plataforma que reine os principais dados da educacdo basica
brasileira.
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TABELA 7 — Percentual de matriculas de Educacao Especial em escolas de Queimados/RJ

NUmero de matriculas | NUmero de matriculas na Percentual (%0)
(Pré-Escola e Anos Educacao Especial
Iniciais do Ensino
Fundamental)
Escola Municipal A 479 11 2,3
Escola Municipal B 367 22 6,0
Escola Municipal C 316 3 0,9
Escola Municipal D 598 40 6,7
Escola Municipal E 79 2 25
Escola Municipal F 139 2 14
Escola Municipal G 602 22 3,7
Escola Municipal H 486 34 7,0
Escola Municipal | 228 20 8,8
Escola Municipal J 206 6 2,9
Escola Municipal K 302 1 0,3
Escola Municipal L 295 5 1,7
Escola Municipal M 221 8 3,6
Escola Municipal N 555 40 7,2
Escola Municipal O 175 6 3.4
Escola Municipal P 318 14 4.4

Fonte: Portal QEdu (2018).

A tabela 7 sugere que ha uma discrepancia importante na distribuicdo dos estudantes
com deficiéncia pelas escolas da rede municipal que ofertam a pré-escola e os anos iniciais do
Ensino Fundamental. Enquanto a escola | ultrapassa a marca de 8% de estudantes com
deficiéncia, a escola K possui apenas 0,3% de estudantes com deficiéncia. Alguns fatores que
podem estar atrelados a distribuicdo irregular dos estudantes com deficiéncia pelas escolas séo
as variacgOes na infraestrutura das unidades escolares para atender essas criangas, as propostas
pedagogicas oferecidas por cada instituicdo que podem ser mais ou menos atrativas para essa
clientela, ou discrepancia na distribuicdo quantitativa de pessoas com deficiéncia pelo
territorio da cidade.

A seqguir, serdo apresentados dados do Censo Escolar de 2018, obtidos pelo Portal
QEdu, relacionados a infraestrutura das escolas selecionadas no que se refere a estratégias de

inclusdo destes estudantes:
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QUADRO 2 - Escolas com acessibilidade nas dependéncias

Acessibilidade
Escola Municipal A Néo
Escola Municipal B Néo
Escola Municipal C Néo
Escola Municipal D Néo
Escola Municipal E Néo
Escola Municipal F Sim
Escola Municipal G Sim
Escola Municipal H Néo
Escola Municipal | Néo
Escola Municipal J Sim
Escola Municipal K Néo
Escola Municipal L Sim
Escola Municipal M Sim
Escola Municipal N Sim
Escola Municipal O Néo
Escola Municipal P Néo

Fonte: Portal QEdu (2018).

GRAFICO 1 - Escolas com acessibilidade nas dependéncias

B Com acessibilidade nas dependéncias Sem acessibilidade nas dependéncias

Fonte: Portal QEdu (2018).

Através do quadro 2 e do grafico 1, é possivel compreender que uma parte
consideravel das escolas do universo analisado, 10 das 16 escolas, ainda ndo atende aos
requisitos de acessibilidade nas dependéncias. Isso indica que mais de metade das escolas do
I6cus da pesquisa ainda necessita de modificagdes para transformarem suas dependéncias em
espacos acessiveis as pessoas com deficiéncia, ou seja, hd maior necessidade de investimento

na adequacdo arquiteténica para receber estudantes com deficiéncia. Também fica evidente
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que o municipio ndo fez as adequacdes necessarias para que todas as unidades escolares
passassem a apresentar caracteristicas de acessibilidade nas dependéncias, indicando que esse
processo deve estar ocorrendo de forma gradual, priorizando adequar de inicio determinadas
escolas em detrimento de outras. Os critérios de escolha das instituicdes ndo sdo passiveis de

serem compreendidos de antemdo com os dados acessados.

QUADRO 3 - Escolas com acessibilidade nos sanitarios

Acessibilidade nos sanitarios
Escola Municipal A Né&o
Escola Municipal B Né&o
Escola Municipal C Né&o
Escola Municipal D Sim
Escola Municipal E Né&o
Escola Municipal F Sim
Escola Municipal G Sim
Escola Municipal H Sim
Escola Municipal | Né&o
Escola Municipal J Sim
Escola Municipal K Né&o
Escola Municipal L Sim
Escola Municipal M Sim
Escola Municipal N Sim
Escola Municipal O Sim
Escola Municipal P Sim

Fonte: Portal QEdu (2018).

GRAFICO 2 - Escolas com sanitarios acessiveis

B Escolas com sanitdrios acessiveis Escolas sem sanitarios acessiveis

Fonte: Portal QEdu (2018).
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Quanto a presenca de sanitarios acessiveis, 0 cendrio mostra-se mais avangado do que
em relacdo as dependéncias acessiveis de modo geral, j& que, segundo o quadro 3 e o grafico
2, 10 escolas possuem banheiros adaptados para pessoas com deficiéncia, indicando que ha
esforco empreendido em adequar os espacos de maneira ampliada para atender as pessoas
com deficiéncia. Ainda assim, 6 das 16 escolas ndo apresentam sanitarios acessiveis, 0 que
pode dificultar o atendimento de pessoas com deficiéncia no cotidiano escolar.

QUADRO 4 — Escolas com sala de atendimento especial

Sala de atendimento especial
Escola Municipal A Né&o
Escola Municipal B Sim
Escola Municipal C Né&o
Escola Municipal D Sim
Escola Municipal E Né&o
Escola Municipal F Né&o
Escola Municipal G Sim
Escola Municipal H Sim
Escola Municipal | Sim
Escola Municipal J Sim
Escola Municipal K Né&o
Escola Municipal L Né&o
Escola Municipal M Né&o
Escola Municipal N Sim
Escola Municipal O Né&o
Escola Municipal P Sim

Fonte: Portal QEdu (2018).

GRAFICO 3 - Escolas com sala de atendimento especial

B Escolas com sala de atendimento especial Escolas sem sala de atendimento especial

Fonte: Portal QEdu (2018).



100

Pelo quadro 4 e pelo gréafico 3, podemos visualizar que metade das escolas analisadas
possui sala destinada ao atendimento de estudantes com deficiéncia. Esse dado indica que
ainda ha um importante caminho a ser percorrido no desenvolvimento de um trabalho que
atenda a especificidade das criancas com deficiéncia nas escolas. Entendemos que a presenga
dessa sala pode significar que ha uma proposta para as especificidades dos estudantes com
deficiéncia, mas apenas com esse dado ndo é possivel inferir o tipo de uso que é feito do
espaco. Além disso, é provavel que a rede de ensino em questdo tenha organizado sua
estrutura para que os estudantes com deficiéncia matriculados em escolas sem sala de AEE
sejam atendidos em escolas do entorno, conforme prevé a Resolugao n°® 4/2009, que instituiu
as Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado (BRASIL, 2009).

A partir dos dados indicativos de acessibilidade do Censo Escolar de 2018,
considerando a impossibilidade de realizacdo da pesquisa empirica nas 16 escolas, foram
adotados alguns critérios para definir duas unidades escolares como lécus da pesquisa.

O primeiro critério empregado buscou escolas que possuem sala de atendimento
especial e também tenham acessibilidade ou sanitario acessivel, ou seja, que atendessem
positivamente a pelo menos duas das trés varidveis do Censo Escolar analisadas
anteriormente. O segundo critério adotado focalizou escolas cuja localizacdo ficasse mais
proxima do centro de Queimados, ja que esse seria 0 ponto de partida da pesquisadora. A
partir desses critérios, foram definidas as escolas D e G.

Retomando os quadros anteriores, podemos perceber que as duas escolas possuem sala
de atendimento especial e acessibilidade nos sanitarios, mas apenas a escola G possui
acessibilidade de maneira mais ampla, de acordo com o Censo Escolar de 2018. Também é
possivel observar gue o nimero de estudantes matriculados nas duas escolas ¢ bem similar,
sendo 598 estudantes na escola D e 602 estudantes na escola G. Porém, a escola D possui
mais estudantes com deficiéncia, tanto em nimero absoluto (40 estudantes com deficiéncia)
como em percentual (6,7% do total de estudantes), enquanto a escola G apresenta 22

estudantes com deficiéncia, o que equivale a 3,7% do total de estudantes matriculados.



101

3.4 Escolhas metodoldgicas para o estudo de campo

Compreendendo que o foco da pesquisa esta na atuacao dos orientadores educacionais
perante as politicas de inclusdo escolar, foi construida uma metodologia para o estudo de
campo que definiu como participantes do estudo os orientadores educacionais e alguns
profissionais com os quais esses se relacionam no cotidiano, sobretudo aqueles que atendem
diretamente os estudantes com deficiéncia. Essa escolha se deu para que fosse possivel
alcancar o objetivo da pesquisa, analisando o papel dos orientadores educacionais sobre si
préprios e sob o olhar do outro.

Para responder as questfes de pesquisa apresentadas, tal como Zago (2011, p. 289),
usaremos como base “Uma pratica de pesquisa voltada para realidades concretas de
escolarizacdo e em uma Sociologia que permite observar e interpretar a rede complexa das
relacGes com a escola e com os estudos”.

A autora discute ainda que uma pesquisa construida no campo da Sociologia numa
abordagem qualitativa deve permitir o entendimento da realidade que carrega sentidos
contraditérios e heterogéneos, mas ter o cuidado de ndo se constituir um estudo dotado de
visdes deterministas de carater sociologizante ou psicologizante.

O principal instrumento de coleta de dados adotado por Zago (2011, p. 295) em suas
pesquisas é a entrevista. Esse instrumento, segundo a autora, tem natureza interpessoal. Para
ela, a entrevista é "parte integrante da construcao sociolégica do objeto de estudo™. A autora
destaca que o processo de producdo dos dados perpassa pelos diferentes caminhos da
construcdo da pesquisa, considerando a problematizacdo inicial, o estudo da realidade e a
analise dos resultados.

A pesquisa qualitativa e a entrevista, segundo Zago (2011), possibilitam a construcéo
da problematica do estudo ao longo do seu desenvolvimento a partir de suas variadas etapas.
Isso garante uma estrutura de menor rigidez e permite que sejam feitas alteragdes no decorrer
do caminho de pesquisa em conformidade com as nuances da investigagéo.

Apoiada em Kaufmann (1996), Zago (2011) apresenta a proposta de uma entrevista
compreensiva, num sentido weberiano. Isso significa que o pesquisador carrega consigo 0
propdsito de compreender o social e a riqueza de material que provém desse entendimento,
tendo flexibilidade e deixando claro seus objetivos com a pesquisa. Nessa perspectiva, a
pesquisa assume o carater de ponto de partida da problematizacao.
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A entrevista possibilita a obtencdo de dados com maior profundidade do que
instrumentos de coleta com questdes mais fechadas, construindo uma relacdo social e de
confianca entre pesquisador e entrevistado e sendo recriada nesta relacdo interpessoal. Ha
uma relacdo inseparavel entre entrevista e observacdo, que funcionam para “complementar
informacdes e ampliar os angulos de observacdo e a condi¢do de producdao dos dados”
(ZAGO, 2011, p.298).

Seguindo essa perspectiva, o estudo aqui desenvolvido se propos a realizar entrevistas
e observacbes no locus de pesquisa. Pensando num contexto de escolas na perspectiva
inclusiva, conhecer os espacos e as relagdes construidas se mostra fundamental para
compreender as a¢des que acontecem no cotidiano escolar. No entanto, diante da pandemia do
coronavirus deflagrada no Brasil em 2020, o desenho inicial do estudo precisou ser ajustado
para a nova realidade. As entrevistas, que antes ocorreriam nas duas escolas investigadas,
aconteceram de forma remota através do aplicativo Google Meet. As observacdes foram
canceladas porque as escolas suspenderam as atividades presenciais desde 0 meado de marco
de 2020 e ndo retornaram a tempo de conclusdo dessa pesquisa. O projeto de pesquisa havia
sido submetido e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da UNIRIO (ANEXO 1).

Foram elaborados trés roteiros de entrevista semiestruturada (APENDICES 1 a 3) para
uso nas entrevistas com orientadores educacionais, membros da direcdo das escolas,
orientadores pedagdgicos, professores da sala de recursos multifuncionais e membros da
gestdo da Secretaria Municipal de Educacdo de Queimados/RJ, buscando captar as suas
percepcoes e expectativas em relacdo ao papel desempenhado pelos orientadores educacionais
na implementacdo de uma proposta inclusiva para os estudantes com deficiéncia, com base
nas politicas publicas vigentes.

Como critério de inclusdo das categorias profissionais no estudo, foram selecionados
orientadores educacionais e orientadores pedagdgicos providos por concurso publico de
provas e titulos para o cargo; membros da direcdo nomeados para a funcdo; professores
providos por concurso publico de provas e titulos que atuassem na sala de recursos
multifuncionais e membros da gestdo da Secretaria Municipal de Educacdo de Queimados/RJ
cujo cargo e atuacdo tivessem relacdo direta com a Orientacdo Educacional e/ou Educagéo
Especial no municipio.

Cabe destacar que os participantes foram entrevistados mediante a concordancia
através da assinatura de Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) em
consonancia com os aspectos éticos da Resolucdo n° 466/2012 do Conselho Nacional de

Saude (APENDICE 4). Tomando por base a discussdo apresentada por Zago (2011), foi feita
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a negociacdo com 0s participantes para autorizacdo da gravacao das entrevistas para que se
tivesse mais liberdade na conducdo das questdes e problematizagdo, além da possibilidade de
acessar um material mais completo para que seja analisado.

A analise dos dados levantados nas entrevistas foi inspirada na anélise de conteudo de
Bardin (2016), que tem carater essencialmente qualitativo e utiliza fases como organizagéo da
andlise, codificacdo, categorizacdo, tratamento dos resultados, interferéncia e interpretacao
dos resultados.

Como se trata de uma inspiracao, a pesquisa aqui apresentada ndo segue com rigor
todas as etapas indicadas no método de Bardin (2016), fazendo uso de algumas técnicas para a
andlise, tais como: leitura flutuante, exploragdo do material, classificacdo e formacdo de
categorias, proposicdo de inferéncias e interpretaces.

Na analise que empreendemos, durante a etapa da pré-analise, realizamos a leitura
flutuante do texto das entrevistas transcritas. Para isso, retomamos nossas questdes
norteadoras e objetivos de pesquisa e formulamos hipoteses a partir das relagdes estabelecidas
entre os contetidos dos textos, aportes tedricos e documentais. Depois, fizemos o recorte dos
temas que se repetiam com frequéncia ao longo dos textos, elaborando assim nossos
indicadores. Na exploracdo do material, nos debrugcamos sobre a codificacdo de forma
dedutiva, partindo da revisdo da literatura que embasou a pesquisa para em seguida
definirmos as categorias que seriam analisadas, fazendo agrupamentos de elementos com
caracteristicas comuns. Por fim, foi construida a andlise reflexiva e critica a partir de nossas
interpretacdes inferenciais. O préximo capitulo ira se debrucar sobre a analise de contetdo

dos dados obtidos nas entrevistas realizadas.
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CAPITULO 4 IMPLEMENTACAO DE POLITICAS DE INCLUSAO PARA
ESTUDANTES COM DEFICIENCIA: QUAL(IS) O(S) PAPEL(IS) DOS
ORIENTADORES EDUCACIONAIS NESTE PROCESSO?

Neste capitulo, a proposta é analisar e tecer reflexdes sobre a pesquisa de campo
realizada em duas escolas publicas da rede municipal de Queimados/RJ. Na primeira secao,
sera feita a caracterizacdo dos profissionais participantes do estudo e das escolas nas quais
atuam, apresentando os perfis daqueles que colaboraram na pesquisa de campo. Na secéo
seguinte, as entrevistas realizadas serdo analisadas a partir de seis categorias tematicas e

colocadas em didlogo com os referenciais tedricos abordados neste estudo.

4.1 Caracterizacdo do l6cus de pesquisa: pessoas e espagos

Desde a etapa inicial, este projeto de pesquisa foi construido a partir de uma
perspectiva na qual se estivesse nas escolas com os agentes da educagdo, observando as
relagBes que ali sdo tecidas. No entanto, conforme explicitado, devido & propagacdo mundial
do coronavirus, foi necessario alterar e adaptar nossa metodologia a realidade vivida.
Podemos tracar um paralelo da reestruturacdo da pesquisa de campo com as releituras que 0s
atores escolares realizam dos textos das politicas publicas para a sua implementacdo em seus
contextos de trabalho com muitas adversidades. Assim como acontece no chdo das escolas
com as politicas que la chegam, a pesquisa de campo precisou ser ajustada aos moldes do que
seria possivel dentro de um cenério pandémico.

De acordo com as informacGes descritas na secdo metodoldgica, as duas unidades
escolares da rede municipal de Queimados/RJ escolhidas como lécus de pesquisa foram as
escolas D e G. Além disso, ambas as instituicfes ofertam vagas de Pré-Escola e Anos Iniciais
do Ensino Fundamental e apresentavam uma média de 600 estudantes matriculados. A partir
de agora, as escolas serdo nomeadas respectivamente como Escola Lua e Escola Sol. A seguir,
apresentaremos um quadro com dados infraestruturais das escolas a partir do Censo Escolar
de 2020, extraidos do Portal QEdu:
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QUADRO 5 - Caracterizacdo das escolas Lua e Sol quanto a infraestrutura

Escola Lua Escola Sol

Biblioteca Sim Né&o

Sala de leitura Né&o Sim
Quadra de esportes Sim Sim
Laboratério (Informatica e/ou Ciéncias) Néo Né&o

Acesso a Internet Né&o Sim
Computadores 1 (uso administrativo) 1 (uso administrativo)
Saneamento basico (rede de 4gua e Sim Sim

esgoto, coleta de lixo)

Fonte: Portal QEdu (2020).

Pelas informacbes descritas no quadro, pode-se observar que ha diversas
aproximacdes em relacdo a infraestrutura apresentada pelas duas escolas. No entanto, as
diferencas encontradas podem influir diretamente no trabalho pedagdgico construido na
instituicdo. Por ndo se tratar de um estudo comparativo entre as unidades escolares, ndo
faremos uma categorizagdo das escolas baseada nessas caracteristicas de infraestrutura.

Entretanto, é pertinente destacar que a auséncia de recursos como biblioteca, sala de
leitura, laboratdrios, acesso a Internet e computadores para uso dos estudantes mostra um
contexto de precarizagdo das escolas pesquisadas e talvez da rede publica do municipio como
um todo. Esses dados se aproximam a literatura estudada a respeito da implementacdo de
politicas publicas em situacGes de escassez de recursos (DUBOIS, 1999 apud PIRES, 2016;
OLIVEIRA, 2012; OLIVEIRA; PAES DE CARVALHO, 2019). Nas etapas seguintes do
estudo de campo poderemos analisar com mais clareza os possiveis impactos da falta de
recursos nas aces empreendidas pelos agentes implementadores.

Apds essa breve contextualizacdo dos espacos escolares que compdem o estudo de
caso aqui construido, é importante compreender o perfil dos sujeitos entrevistados na pesquisa
de campo. A seguir, apresentamos um quadro descritivo com as principais informacoes

profissionais e académicas dos nove participantes:
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QUADRO 6 — Caracterizagdo dos profissionais entrevistados

Nome ficticio Curso Formacdo académica | Tempo de servico na | Tempo de servigo
Cargo® Normal rede na escola
Lotacdo

Aparecida Sim Pedagogia + Pds Entre 10 e 15 anos Menos de 05 anos
OE
Escola Sol

Fatima Nao Licenciatura + P6s Entre 05 e 10 anos Entre 05 e 10 anos
OE
Escola Lua

Gléria Sim Pedagogia Mais de 20 anos Entre 15 e 20 anos
Prof. SRM Escola
Sol

José Néo Pedagogia + P4s Entre 05 e 10 anos Menos de 05 anos
Prof. SRM Escola
Lua

Lourdes Sim Pedagogia + P6s Entre 15 e 20 anos Menos de 05 anos
Diretora
Escola Lua

Penha Sim Pedagogia + P0s Entre 05 e 10 anos Menos de 05 anos
Diretora
Escola Sol

Rosa Sim Licenciatura + Pos + Entre 05 e 10 anos Menos de 05 anos
OP Mestrado
Escola Sol

Socorro Sim Pedagogia + P6s Entre 15 e 20 anos Entre 05 e 10 anos
OP
Escola Sol

Vitoria Sim Pedagogia + Outra Mais de 20 anos Menos de 05 anos
Coord. EE Licenciatura + Pds
SEMED

Fonte: Elaborag&o propria.

Pelo quadro 6, podemos observar que sete dos nove profissionais sdo graduados em
Pedagogia, 0 que indica um ponto de partida em comum na formacdo académica. Duas das
entrevistadas ndo sdo pedagogas, mas tém a docéncia como base de formacdo por serem
licenciadas. Também cabe destacar que quase todos os participantes deram continuidade aos
estudos realizando cursos de p6s-graduacéo e, no caso de uma delas, o mestrado. Isso aponta
gue houve preocupacdo da maior parte dos entrevistados em construir um percurso formativo
que ndo se limitou a formac&o superior inicial.

A respeito do tempo de servico na rede e nas escolas, destacamos que os profissionais
atuam na rede de Queimados/RJ ha mais de cinco anos. Esse dado pode ser interessante para
pensarmos que os entrevistados possuem conhecimento acerca do funcionamento da rede em
questdo e podem ter lidado com alteracbes do ponto de vista legal nos regimentos e

deliberacdes construidos pela rede no periodo. Entretanto, o fato de cinco participantes

9 Os cargos ocupados pelos entrevistados foram abreviados ao longo do texto: orientadora educacional (OE),
orientadora pedagdgica (OP), professor da sala de recursos multifuncionais (Prof. SRM) e coordenadora da
Educacéo Especial (Coord. EE).
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estarem na escola h& pouco tempo pode impactar nas interacdes realizadas com outros atores
escolares e nas dindmicas de organizacdo e funcionamento da prdpria escola a qual ainda
estdo em processo de adaptacdo, como € o caso deles que se encontram ha menos de cinco
anos nas escolas.

Além disso, cabe explicitar o lugar que os participantes do estudo ocupam na rede em
questdo, partir das informac6es obtidas no Regimento Escolar (SECRETARIA MUNICIPAL
DE EDUCACAO DE QUEIMADOS, 2019b) sobre a estrutura de organizacdo das unidades
escolares. Como explicitado no capitulo 2, nas escolas da rede investigada, os orientadores
educacionais compdem, em conjunto com os orientadores pedagogicos, a Equipe Técnico
Administrativo Pedagdgica (ETAP). Essa equipe lida de forma constante com a figura dos
diretores, professores da rede eleitos para exercer a funcdo pela comunidade escolar. A rede
possuia um total de 28 orientadores educacionais e 31 orientadores pedagdgicos concursados
para os cargos de acordo com consulta realizada ao site da Prefeitura em janeiro de 2021.

Ainda no contexto das escolas, os professores da sala de recursos multifuncionais
(SRM) sdo profissionais concursados para o cargo de professor Pll (professor de Educacéo
Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental) e, por terem formacdo e experiéncia com
Educacao Especial, foram inseridos na funcéo de professor do AEE. No contexto da SEMED,
a profissional entrevistada era professora Pl e exercia funcdo gratificada de coordenadora da
Educacao Especial. Podemos observar desta maneira que, dos participantes do estudo, todos
pertencem de antemdo ao quadro de profissionais do magistério (SECRETARIA
MUNICIPAL DE EDUCACAO DE QUEIMADOS, 2019b), ainda que possam no momento
exercer funcdes de confianga como no caso dos diretores e da coordenadora da Educacao
Especial.

4.2 Analise das entrevistas: percepc¢des dos agentes escolares

A partir da contextualizacdo apresentada, iniciaremos o processo de anélise das nove
entrevistas realizadas. Conforme explicitado na secdo de metodologia, as entrevistas foram
submetidas a analise de conteddo inspirada em Bardin (2016). A opg¢do pelo uso dessa
metodologia se deu pelo interesse em captar elementos que estdo por tras das falas dos atores
escolares entrevistados. Para iniciar esta etapa, discutiremos sobre algumas caracteristicas

deste tipo de analise e a maneira como foram utilizadas como inspiragdo nesta pesquisa.
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Bardin (2016) compreende que a anélise de contetido adota técnicas que se debrugam
sobre as comunicacfes de forma sistematica e objetiva para descrever o conteudo das
mensagens. Esse tipo de analise pode ser feita através de softwares computacionais
especificos ou de forma manual. A anélise aqui realizada ocorreu manualmente. E importante
destacar a necessidade de retomar os objetivos e hipoteses da pesquisa em todas as fases de
andlise, para que ndo se perca de vista o recorte sob o0 qual a investigagdo precisa se ater neste
momento.

Partindo dessa inspiracdo na perspectiva de Bardin (2016), a andlise de conteudo
construida neste estudo sera descrita a seguir. Na pré-analise, primeira etapa da andlise de
conteddo, foi feita a transcri¢do de cada entrevista. Depois, seguimos com a leitura flutuante
dos textos, para que surgissem as primeiras impressdes sobre o material coletado,
relacionando-as aos aportes tedricos e documentais que sustentavam a pesquisa. A partir dessa
leitura, construimos os indicadores fazendo recortes de fragmentos das entrevistas, se
atentando para os temas que mais surgiram nas falas dos participantes.

Em seguida, na exploracdo do material, para que os dados apresentados pelas
transcricGes fossem transformados de modo organizado e reunidos em temaéticas de acordo
com o objeto de estudo, realizamos sua codificacdo, classificagdo e categorizacdo pelas suas
caracteristicas comuns. A codificacdo foi realizada de forma dedutiva, ou seja, construimos 0s
codigos a partir dos subsidios tedricos e documentais que faziam parte do escopo adotado da
pesquisa, identificando as categorias pelas dimensdes e aspectos que se destacaram. Na Ultima
etapa, foi feito o tratamento dos resultados encontrados nas entrevistas, destacando as
informacdes encontradas e tecendo inferéncias para se chegar a interpretacfes acerca deles
através de uma leitura profunda dos dados que leve a uma andlise critica e reflexiva.

Cabe destacar que as categorias inicialmente elencadas a partir da leitura flutuante
emergiram do material e didlogo com o texto, e a quantificacdo da presenca dos elementos
textuais sobre essas categorias reafirmaram esses temas como minhas categorias. Observamos
que, nas entrevistas, 0s temas que surgiram sdo processos escolares realizados com 0s
estudantes com deficiéncia nos quais h&4 — ou deveria haver — participa¢do dos orientadores
educacionais, que se relacionam as proposicdes legais que fundamentam a Educacéo Especial
na perspectiva inclusiva e as atribuicbes dos orientadores educacionais e puderam ser
analisadas por meio do aporte tedrico da Sociologia da Educacéo e Ciéncia Politica.

A seguir, apresentaremos a analise elaborada através de cinco categorias: atendimento
educacional especializado; profissionais de apoio; composicdo de turma; relagcdo familia-

escola; intersetorialidade.
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4.2.1 ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO

Tal como discutido no capitulo 2, os estudantes com deficiéncia matriculados nas
escolas comuns sé@o publico-alvo do Atendimento Educacional Especializado (AEE). Na rede
municipal de Queimados, este atendimento acontece por meio da sala de recursos
multifuncionais (SRM) ou do Centro de Atendimento Educacional Especializado de
Queimados (CAEEQ). De anteméo, destacamos o argumento de Mendes (2019) sobre a SRM
que, na concepcdo da autora, deveria compor uma das opcdes de uma rede de servicos de
apoio para atender as especificidades dos estudantes com deficiéncia, e ndo o Unico tipo de
servigo ofertado. Além disso, tece uma critica a respeito do AEE na configuragdo que ocorre
atualmente, em SRM ou em centros de AEE, compreendendo que essa estrutura reforca o
modelo medico por desenvolver uma intervencdo centrada no estudante e ndo em uma
concepgdo social de deficiéncia que leve a construcdo de uma escola para todos.

Cientes dessas limitagdes que perpassam esse tipo de atendimento ofertado aos
estudantes da rede, na categoria analisada, procuramos entender se o orientador educacional
participa de alguma maneira do processo de inser¢do e acompanhamento dos estudantes no
AEE, seja no CAEEQ ou na SRM.

No ato da matricula, as familias muitas vezes apresentam a escola o laudo médico que
atesta algum tipo de deficiéncia ou sinalizam alguma questdo do tipo. No momento posterior,
a escola sinaliza ao orientador educacional sobre esses casos. Destacamos a seguir alguns
trechos que explicam um pouco sobre esse processo:

A gente pede & equipe administrativa, quando faz a matricula da crianca, ja
encaminhar essa familia para a equipe técnica, para que a gente possa conversar,
conhecer o caso, fazer uma avalia¢do do aluno, conhecer o comportamento do aluno,
porque as vezes o laudo assusta mais do que a crianca em si [...]. A equipe técnica
chama, conversa, vé como é o raciocinio I6gico da crianca, como é a linguagem da
crianga [...]. Chamamos a familia, [...] perguntamos se eles ja observavam que tinha
alguma diferenca, faz uma mini anamnese. E também passa pela avaliacdo do
professor da sala de recursos [...], entdo sdo varios olhares, e a gente vai
conversando a respeito e, de qualquer forma, essa crianga a gente procura colocar na
sala de recursos porque ele estad apresentando uma necessidade especial naquele
momento, mesmo que seja comportamental, emocional, e as vezes um trabalho

diferenciado ali para ajudar ele na adaptagdo em sala de aula vai fazer toda a
diferenca na produtividade dele (Lourdes, diretora, Escola Lua).

Entdo quando a gente recebe um aluno com laudo, eu converso com a professora da
sala de recursos. [...] quando tem alguma coisa, eu converso com ela também, até
pela experiéncia que ela ja tem: “o que que vocé acha? Esse aluno é publico-alvo da
sala de recursos ou ndo? Nos vamos chamar mde para matricular?” [...] Quando a
gente percebe que a mée chega e a mée apresenta o laudo ou as vezes ndo apresenta
laudo, mas quando nds vamos conhecer a crianga, e percebemos que aquela crianga
precisa de algo a mais, né? E esse algo a mais que eu penso € a sala de recursos [...]
a gente sabe que na educacao regular com outros alunos ditos normais, ela também
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vai estar se desenvolvendo, mas as especificidades dela vdo ser desenvolvidas
melhor na sala de recursos, na hora que faz a matricula ali, ja entra em contato com a
mae e ja pergunta a mae se ela autoriza a matricula na sala de recursos (Fatima, OE,
Escola Sol).

A escola anda mais rapida, porque a professora tem um termdmetro, ela vai e avisa &
orientacdo educacional, a orientacdo educacional busca a AEE, que sdo nossos
especialistas na sala de recursos. Se eles, na avaliacdo deles, ja notarem que esse
aluno realmente tem alguma dificuldade a gente ja comeca a colocar ele na sala de
recursos. [..] a gente também tem autonomia para fazer esse direcionamento.
Quando a gente percebe que o nosso aluno tem uma deficiéncia intelectual, uma
deficiéncia de aprendizado, a gente tenta ja encaminha (Aparecida, OE, Escola Lua).

As falas de Fatima e Aparecida evidenciam que, neste momento inicial da chegada da
crianga a escola, a Orientacdo Educacional é acionada para observar e decidir se ela serd
direcionada a SRM. Desta maneira, o profissional exerce a discricionariedade incluindo o
estudante nos atendimentos da SRM, que funciona sob a geréncia da escola, por entender que
esta inclusdo prévia podera trazer beneficios a crianca com deficiéncia.

A percepgdo de Fatima sobre o acesso @ SRM como “algo a mais” remonta ao que
Mendes (2019, p. 13-14) afirma sobre a constituicdo desse servigo nas escolas na perspectiva
inclusiva:

O fato deste atendimento ser proposto como algo adicional simbolizou que se
concebia a igualdade, representada pela escolarizagdo exclusiva em classe comum,
como para 0s demais estudantes, como insuficiente para responder as necessidades

educacionais diferenciadas destes alunos, sendo que iriam requerer um algo mais,
um tratamento diferenciado que foi denominado como AEE [...].

Além do contato direto com o aluno pela observacdo e avaliacdo, Lourdes destaca
ainda o contato com a familia do estudante para reunir informacBes sobre a crian¢a, bem
como também acontece a comunicacdo com a familia para pedir a autorizacdo de matricula na
SRM, segundo Fatima. Esse envolvimento da familia no processo de inclusdo na SRM é um
aspecto que dialoga com os documentos norteadores da educacdo como LDBEN (BRASIL,
1996) e Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
(BRASIL, 2008), dentre outros, ao se referirem a participacdo da familia na escola. Uma das
secOes a seguir se debrucara sobre a relacao entre escola e familias.

Aparecida e Lourdes apontam que o professor da SRM também atua na avaliacdo do
estudante para que ele seja matriculado na SRM, ou seja, ele tem espaco de discricionariedade
para definir o destino do estudante com deficiéncia. Isso significa que a tomada de deciséo
acontece a partir de “varios olhares”, tal como afirma Lourdes. Em sua fala, a diretora destaca
que esse processo e feito pela equipe técnica da escola, ou seja, também inclui os orientadores

pedagdgicos, ja que eles compdem a ETAP em conjunto com os orientadores educacionais.
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H4, neste sentido, uma atuacdo coletiva para a garantia de direito da matricula do estudante
com deficiéncia na SRM.

Fatima ainda afirma que o direcionamento da crianca a SRM independente de haver
ou ndo um laudo médico. Lourdes também entende que o laudo ndo seria um elemento
principal, em detrimento da avaliacdo realizada pelos profissionais da escola a partir do
contato com a crianga. O entendimento das profissionais da educacao sobre o laudo estd em
consonancia com a Nota Técnica n° 04 (BRASIL, 2014) e com o artigo 14 da Deliberagédo
CME n° 17/2019 (SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE QUEIMADOS,
2019a), que versam sobre a ndo-obrigatoriedade do laudo médico para inclusdo do estudante
no AEE, por este dispositivo se tratar de um atendimento pedagdgico e ndo clinico. Desta
maneira, a avaliacdo dos profissionais teria primazia nesse processo.

Essa insercdo de um estudante com deficiéncia na SRM ou no CAEEQ acontece por
formas distintas, mas em todas elas foi possivel observar que ha& alguma participacdo do
orientador educacional, conforme os registros a seguir:

[...] o orientador educacional é de suma importancia porque a primeira triagem,

vamos dizer assim, a primeira avaliacdo é feita na escola (Vitdria, Coord. EE,
SEMED).

Entdo esse atendimento ele fica mesmo com a orientadora educacional. Ela vai
fazendo essa triagem dos alunos, quem precisa, quem ndo precisa, quem vai ficar
agora... (Rosa, OP, Escola Sol).

Percebe-se que as entrevistadas apontam o orientador educacional como protagonista
nas acdes de encaminhamento do estudante com deficiéncia para 0 CAEEQ e a SRM. Vitoria
e Rosa apontam a centralidade do profissional na avalia¢do inicial da escola que define o
destino do estudante. Além disso, a fala de Rosa chama atencdo por ressaltar o papel do
orientador educacional na decisdo de “quem precisa” e “quem ndo precisa” do AEE,
utilizando critérios ndo téo evidentes. Essa analise sobre o merecimento dos estudantes de ter
ou ndo acesso ao servico do AEE remonta aos estudos de Maynard-Moody e Mucheno (2003)
citados por Lotta et al (2018), Pires (2019) e Pires e Lotta (2019) e ao trabalho de Oliveira e
Paes de Carvalho (2019), que destacam o papel dos agentes na realizacdo de caracterizagéo,
julgamentos e avaliagdes de cunho moral para que se definam qual sujeito serd contemplado
pela politica.

A discussdo proposta por Maynard-Moody e Musheno (2003) se concentra nos
julgamentos que os burocratas de nivel de rua fazem sobre as identidades e carater moral das
pessoas encontradas e a avaliagdo desses agentes de como essas pessoas reagem durante oS

encontros. Muitas vezes, o agente julga o cidaddao usando crengas tradicionais sobre o “bom”
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e “mau” carater e age para reforgar esse julgamento. Politicas, regras ¢ a administragdo sdo
descritas como barreiras para reforcar julgamentos sobre carater e identidade ou como
ferramentas para atualizar essas concepc¢des do usuario. Assim, a depender da identidade
desse estudante diante da equipe escolar, ele podera ser entendido como merecedor ou néo da
insercdao no AEE.
Procurando compreender o funcionamento da SRM nas escolas e a maneira como o
orientador educacional esta implicado nesse processo, foram encontradas as seguintes falas:
Dependendo do caso, a gente faz um estudo e junto com a familia a gente decide, é
uma escolha, uma decisdo da familia, porque a crianca € matriculada e ela tem o
direito as quatro horas de aula e a complementacdo através da sala de recursos em

contraturno. Ai, dependendo do caso, é estudado quantas vezes por semana essa
crianga precisa ir para a sala de recursos (Lourdes, diretora, Escola Lua)

[...] a gente faz uma adaptacdo de quantas horas possiveis para ele ficar. Antes de
inserir ele na sala regular, a gente deixa para ele ficar um bom momento para se
adaptar na sala de recursos para depois ir para a sala regular (Aparecida, OE, Escola
Lua).

Praticamente eu cerco ela [OE] pra entrar na minha sala pra mostrar o trabalho
[risos]. [...] entra na minha sala, mas ai sempre fala: “Ah, ndo da!” “Daqui a pouco
eu vou! Daqui a pouco eu vou!”. [...] elas também tém muita burocracia de papel.
Mas eles deixam, o outro lado bom, trabalhar da maneira que convém. N&do tem um
método! Ficar preso naquela metodologia, né? Eu posso variar bastante (Gldria,
prof. SRM, Escola Sol).

Pelo discurso de Aparecida, cabe ao orientador educacional participar deste processo
de definicdo do numero de horas que o estudante permanecera na escola, bem como
acompanhar de perto essa adaptacdo. Neste periodo, a estratégia descrita por Aparecida é
utilizar a SRM como um espaco auxiliar, para que depois de bem adaptado a SRM o estudante
com deficiéncia possa frequentar a turma comum. A definicdo do nimero de horas também é
citada por Lourdes. Podemos analisar que a definicdo da frequéncia do estudante na SRM ¢é
algo determinado pela prépria escola. Também aparece na fala de Lourdes o carater de
complementaridade da SRM e seu funcionamento no contraturno, tal como esta previsto em
dispositivos legais como as Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional
Especializado na Educacdo Basica, modalidade Educagdo Especial (BRASIL, 2009), na
Deliberagilo CME n°® 17/2019 (SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE
QUEIMADOS, 2019a) e no Regimento Escolar da rede investigada (SECRETARIA
MUNICIPAL DE EDUCACAO DE QUEIMADOS, 2019b).

Além disso, Lourdes ao mesmo tempo em que afirma o acesso a SRM como “direito
da crianca”, também aponta a necessidade do aval da familia para a matricula do estudante na

SRM. No entanto, essa “decisdo da familia”, como ela nomeia, pode ser carregada de
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equivocos e ndo estar necessariamente embasada em uma compreensdo fundamentada sobre a
necessidade do tempo de acesso da crianga ao espago para seu desenvolvimento. Esta deciséo
da familia pode ser norteada por decisbes de cunho pratico (disponibilidade para
acompanhar/buscar a crianga, por exemplo), o que poderia prejudicar seu desenvolvimento.
Assim, cabe a escola o papel de informar a familia sobre os beneficios do acesso a SRM.

Caso as regras de funcionamento da SRM e de sua importancia ndo estejam claros
para 0s responsaveis, da mesma forma que pode responsabiliza-los ou até mesmo culpabiliza-
los pela ndo-aprendizagem dos estudantes. Essa analise é crucial porque, tal como menciona
Guareschi (2011 apud OLIVEIRA; CORDEIRO, 2018, p. 151), a culpabilizagdo individual é
“uma das estratégias psicossociais mais sutis na tarefa de legitimacgéo da exclusdo”.

A professora Gloria sinaliza que os orientadores educacionais pouco comparecem na
SRM para ver o trabalho desenvolvido com os estudantes com deficiéncia. Ela também
aponta que eles lidam com diversos documentos e resolucbes de cunho mais burocratico na
escola e ao mesmo tempo ddo margem para que os professores da SRM atuem com maior
autonomia. Essa fala deixa implicito que a auséncia das orientadoras educacionais no
acompanhamento do trabalho na SRM se da& pela necessidade das profissionais em
priorizarem as demandas burocraticas do trabalho, o que pode inclusive acontecer devido a
carga horéria pequena de cada orientadora educacional na escola perante 0 excesso de
demandas. Assim, o papel da OE no que se refere & SRM parece estar mais relacionado a
tomada de decisdo de quem terd acesso ao espaco — e nos procedimentos burocraticos para
garantir este atendimento — do que no acompanhamento da rotina do espaco.

Ainda sobre o funcionamento da SRM, os participantes do estudo citaram sobre a
avaliacdo realizada pela equipe da escola de manter ou interromper os atendimentos ao
estudante no espaco:

[...] na observacdo das caracteristicas, as vezes o aluno entra e ndo precisa mas
depois acaba tendo um comportamento agressivo, acaba tendo comportamentos
diferentes. N&o regredindo, a gente percebe que ndo regride mas que O

desenvolvimento para ali que, que ele ndo anda muito nas atividades a gente percebe
que ele precisa ir para sala de recursos [...] (Fatima, OE, Escola Sol).

[...] se o aluno consegue ter um acompanhamento de aprendizado para aqueles
conteddos, aquilo que o professor estd fazendo, a vaga da sala de recursos acaba
indo para outro aluno que tem mais dificuldade de aprender o contetido, de aprender
0 que aquela turma esta aprendendo ou que ele pode aprender dentro do que tem
sido trabalhado com a turma ou o que vai ser trabalhado com ele especificamente
(Rosa, OP, Escola Sal).

De antemdo, é importante valorizar a observagdo dos profissionais sobre as

necessidades de aprendizagem dos estudantes em todo o ano letivo, fator favoravel na
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construcdo de praticas mais justas e menos excludentes no &mbito escolar. As orientadoras
destacaram aspectos que auxiliam na decisdo tomada quanto & matricula na SRM no decorrer
do ano. Rosa se apdia na dimensdo pedagdgica, observando a capacidade do estudante em
aprender os conteudos propostos na sala comum para que tenha ou ndo a vaga na SRM. Por
sua vez, Fatima recorre a questdo comportamental do estudante para explicar casos em que 0
estudante inicialmente pode ndo necessitar da SRM e depois passa a apresentar
“comportamentos diferentes” e desenvolvimento aquém do esperado, fazendo com que seja
preciso inseri-lo na SRM. Cabe notar que essa analise de Fatima sobre os estudantes é pautada
em suas concepcles de quais comportamentos e niveis de desenvolvimento correspondem
aquilo que seria aceitavel para os estudantes em questdo, podendo muitas vezes recorrer a
estigmas sobre eles: “estudante com comportamento agressivo”, “estudante que regrediu”,
dentre outros.
A respeito do encaminhamento para o CAEEQ, duas participantes indicaram como
0COrre esse processo:
[...] quando esse aluno comecga a apresentar algum sinal de que ele precisa ser
encaminhado, de que ele precisa ser acompanhado, é a orientadora educacional que
faz esse chamamento a familia para fazer uma anamnese, para fazer uma entrevista,
algo do tipo, de como é o desenvolvimento desse aluno, de como ele é em casa, se
teve algum problema na gravidez, se ele ja apresentou atraso na fala, com quem ele

vive, com quem ele convive, isso é feito pela orientadora educacional (Rosa, OP,
Escola Sol).

Entdo, nds temos uma ficha padrdo, que é uma ficha de anamnese, ficha de
entrevista, e o orientador educacional primeiro percebe, sabe quem é a crianga, e ai
ele precisa fazer uma entrevista com essa familia, com esse responsavel, aonde tem
alguns dados. Ali a escola preenche também, mas tem alguns dados mais
especificos. E ai preenche, tem uma parte que é o professor que vai fazer, porque vai
falar um pouco mais desse processo de ensino-aprendizagem do aluno, vai descrever
ali, e é encaminhado para a Secretaria de Educacéo (Vitdria, Coord. EE, SEMED).

[...] dependendo de como que é a crianga nem caminho para o CAEEQ, eu falo
somente com a mae: “mde, eu vou continuar em contato com a senhora, que a
senhora precisar, a senhora pode vir aqui na escola”. Agora quando eu percebo que o
comprometimento da crian¢a muito grande ai geralmente, eu faco né? [...] (Fétima,
OE, Escola Sol).

Isso praticamente é a funcdo do OE: ela comecga e termina esse processo. Ela me
consulta durante o processo e a gente decide, mas € praticamente todo da orientadora
educacional (Rosa, OP, Escola Sol).

Observa-se que, para o encaminhamento do estudante com deficiéncia ao CAEEQ),
existe um procedimento pré-estabelecido: o orientador educacional é o responsavel por
preencher a ficha de encaminhamento ao CAEEQ (ANEXO 2) e a direciona para a SEMED.
Vitoria destaca que a ficha também requer informacdes obtidas com outros atores escolares

como o professor, alem dos familiares do estudante em questdo. Sobre os familiares, Rosa
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explica que a orientadora educacional faz a convocagao e entrevista com eles para a coleta de
dados de desenvolvimento da crianga, necessarios para 0 encaminhamento. A OP também
afirma que é a orientadora educacional quem realiza todo o procedimento e que ha troca entre
as profissionais em alguns casos. Ao analisarmos a ficha, observamos que a mesma requer
assinatura das duas orientadoras e do professor, indicando que o processo, ainda que liderado
pela orientadora educacional, precisaria ser discutido entre os trés profissionais que assinam a
ficha, independente do caso.

Este processo remete a caracteristica institucional das tomadas de decisbes na
implementagdo da politica publica, como apontou Lotta (2014, p.193): “Assim, o que temos
como pressuposto é que as politicas sdo implementadas pela burocracia em interacdo, ou seja,
ndo ha mais apenas um agente responsavel por todo o processo, mas um sistema”. Portanto,
ainda que a decisdo caiba ao orientador, seu encaminhamento leva em consideracdo sua
interacdo com seus pares.

Ainda que haja um procedimento através de uma ficha enviada & SEMED para
direcionar o estudante ao CAEEQ, ndo ha um texto legal que explicite os requisitos que o
orientador educacional e seus parceiros devem usar como critério. Isso se mostra complexo
porque, como Lipsky (2010, p. 49) afirma, “ao entregar uma politica, os burocratas de nivel
de rua tomam decisdes que afetam as vidas das pessoas”. Pela fala de Fatima, a observacéo do
nivel de comprometimento do estudante com deficiéncia é o norteador basico nesta tomada de
decisdo. No entanto, a falta de critérios mais claros da maior margem para que possam entrar
em acdo os julgamentos e estigmas dos profissionais nesta analise e também podemos dizer
que ha certo espaco de discricionariedade para que o profissional defina sobre o
encaminhamento. Outra afirmacdo de Lipsky (2010, p. 59) remete a esse tipo de decisdo
tomada pelos agentes:

Em segundo lugar, os burocratas de nivel de rua trabalham em situagdes que, muitas
vezes, requerem respostas para as dimensGes humanas das situagBes. Eles tém

discricionariedade porque suas tarefas demandam legitimamente observagdo e
julgamento sensiveis, que ndo sdo redutiveis a formatos programados.

Dizemos que ha certo espago de discricionariedade do orientador educacional sobre
direcionar o estudante ao AEE em geral porque, apesar desse processo ter inicio pela agdo do
orientador educacional, isso ndo se esgota na escola. Conforme explicitado nas falas a seguir,
pode ocorrer outra avaliacdo pela equipe de Educacéo Especial da SEMED e o percurso antes
tracado para o estudante pode ser mudado:
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A escola é quem encaminha esse aluno. No caso do CAEEQ, é a escola quem
encaminha. No caso da sala de recursos, vai passar primeiro por uma primeira
avaliacdo da escola, e ai depois a gente vai fazer com outro olhar uma segunda
avaliagdo [...] a gente faz rotineiramente visitas as unidades escolares e ai 0s
orientadores direcionam: “olha, eu acho que essa crianga precisa”, ai a gente faz uma
nova avaliagdo. Porque existem casos que ndo é bem sala de recursos, as vezes é
uma questdo familiar, as vezes é uma questdo social, vamos dizer assim, as vezes é
uma questdo mais de reforco escolar (Vitdria, Coord. EE, SEMED).

[...] a gente encaminha para eles, via oficios, todos os nossos alunos que a gente
avaliou e percebeu uma dificuldade ou possivel deficiéncia, e eles vao vir aqui com
aqueles nomes e chamar um por um para eles avaliarem. Se é um lado de saude, se
é um lado realmente intelectual, se é um lado social... (Aparecida, OE, Escola Lua).

Geralmente essa avaliagdo acontece no inicio do ano, s6 que eles deixam também
muito assim, a escola a disposi¢do, a vontade. Por exemplo, “olha, se VOCEs
perceberem qualquer tipo de problema, com qualquer tipo de aluno” e nds tivemos.
Ano passado eles ndo foram s6 uma vez, eles tiveram la mais vezes, “entdo a gente
esta com problema aqui em relagdo a esse aluno” (Fatima, OE, Escola Sol).

[...] os profissionais da Secretaria de Educagdo esse ano [...] foram fazer, com os
alunos do turno da manha, ndo deu tempo de ir a tarde. Entdo eles vdo a escola e a
orientadora educacional, junto com a professora da sala de recursos, eles fazem essa
listagem com os alunos, a deficiéncia de cada um, e elas entrevistam cada aluno. Ai
elas fazem o relatorio delas e véem o atendimento: se eles véo ser atendidos somente
na sala de recursos ou se eles serdo atendidos também em outro local (Penha,
diretora, Escola Sol).

Aparecida descreve sobre o envio da lista de estudantes avaliados pela escola e
encaminhados para a equipe de educacdo especial, que ird proceder com as entrevistas. Tanto
ela quanto Vitoéria afirmam sobre a necessidade de identificar o tipo de caso em questdo:
social, intelectual, comportamental, familiar, pedag6gico ou de satde. Pode-se dizer que se
trata de um sistema de classificacdo dos estudantes, adotando definicdes baseadas nas
concepcdes de educacdo e desenvolvimento, que por vezes refletem em julgamentos morais
feitos pelos avaliadores.

Vitdria destaca essa segunda avaliacdo realizada pela SEMED com os estudantes
direcionados a SRM, mesmo diante dos casos que ja tenham sido avaliados pela escola, o que
pode gerar divergéncias quanto a definicdo do espaco de atendimento do estudante e anular a
deciséo antes tomada pela equipe escolar. Ao mesmo tempo, a outra avaliacdo de certo modo
faz com que a decisdo sobre o destino do estudante seja compartilhada com outros
profissionais, evitando a responsabilizagdo de um Unico ator escolar quanto aos impactos
dessa acdo discricionaria. Podemos analisar que a equipe de Educacdo Especial da SEMED,
burocrata de médio escaldo, ocupa uma posi¢do de maior privilégio que Ihe permite tomar
decisOes para legitimar ou ndo o exercicio de discricionariedade dos atores escolares, tal como
discute Lipsky (2010) (LOTTA; SANTIAGO, 2018; OLIVEIRA, 2012).
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Penha descreve que a orientadora educacional e a professora da SRM séo as
profissionais da escola que constroem a lista de estudantes que seréo avaliados pela SEMED,
bem como realizam entrevista com os estudantes indicados pela equipe da escola. Um aspecto
que precisa ser analisado é que, caso a escola ndo sinalize sobre alguma crianca com
deficiéncia para a SEMED, a situacdo passara despercebida e a mesma ndo tera chance de ser
contemplada pelo AEE. Esse tipo de conduta, que por vezes pode invisibilizar estudantes com
deficiéncia, pode fazer com que a escola tenha um papel de reprodutora de desigualdades
sociais pré-existentes, o que ocasiona efeitos negativos na trajetdria escolar desses estudantes
e impactando nos demais ambitos da vida devido ao processo de acimulo de desvantagens
(BOURDIEU; CHAMPAGNE, 2007; PIRES, 2019; PIRES; LOTTA, 2019).

Diante da fala de Penha sobre a avaliacdo da SEMED s6 ter ocorrido com estudantes
de um turno, o fato da equipe ter retornado a unidade escolar para avaliar determinados casos
de estudantes em outras situacBes, conforme apontado por Fatima, se torna ainda mais
importante.

E fundamental destacar que, nos casos em que a avaliacdo da equipe de Educacdo
Especial ndo estd em conformidade com a avaliacdo da escola, as vezes acontece uma espécie
de burla que garanta ainda assim a inclusdo do estudante no AEE:

[...] essa definicdo sdo eles que fazem. SO que ai a gente faz um na escola extra-
oficial [risos] [...] eles acham que ndo tem, que ndo precisa, mas que a gente com
nosso olhar 1a da escola a gente acha que precisa, ai a gente faz um trabalho que é
oficioso, que ndo é o oficial para a Secretaria de Educacgdo, a gente realiza esse
trabalho também [...] a gente que estd no dia-a-dia da escola a gente realmente tem
um olhar diferenciado. Porque ndo é numa entrevista que vocé vai fazer de alguns

minutos que vocé vai detectar ali se o aluno tem essa necessidade ou ndo (Penha,
diretora, Escola Sol).

Penha tece criticas a rédpida avaliacdo feita pela SEMED e reafirma o peso da
avaliacdo construida pelos profissionais da escola que acompanham o0s estudantes no
cotidiano, criando uma lista “extra-oficial” para atender na SRM aos que ndo foram incluidos
no AEE. Nesta acdo, Penha mostra que ha um conflito entre o que é prescrito de modo formal
e a pratica exercida no cotidiano (PIRES, 2016), e usa do espaco que possui para fazer
reinterpretacoes, inovacOes, aperfeicoamentos, ajustes e adaptagdes em situacOes de excecao
(DUBOIS, 2019; MOTA,; BIAR; RAMOS, 2019). Apesar de ndo explicitar se o orientador
educacional e outros atores escolares participam desta definicdo, fica claro que a diretora
exerce sua discricionariedade para decidir atender aos estudantes com deficiéncia que julga
pertinentes, mesmo sem o aval da SEMED. Pode-se interpretar que Penha consegue empregar

essa estratégia de construcdo da lista & parte por ser uma burocrata de medio escaldo, cujo
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cargo lhe afere maior capacidade de gerir recursos (LOTTA; SANTIAGO, 2018;LIMA,
2019).

Quanto ao funcionamento do CAEEQ, a diretora Lourdes da Escola Sol explica que “a
crianca fica realizando as oficinas geralmente um periodo de seis meses”. Vitoria,
coordenadora de Educagao Especial da SEMED, afirma que “a escola recebe a avaliagio do
aluno bimestralmente”. Por se tratar de um espaco subordinado a equipe de Educagdo
Especial da SEMED e com coordenacdo propria, que atende aos estudantes de todas as
escolas da rede, ndo foram encontradas acdes diretas do orientador educacional neste érgéo.
No entanto, observa-se algumas interlocu¢des com as escolas, que inclusive perpassam pela
Orientacdo Educacional:

Eu acho que teve uma boa melhora [...] Eu encaminhava em marg¢o e o aluno, as
vezes, sO ia ser atendido I4 para junho, julho. [...] Agora eu estou vendo a coisa
muito mais rapida. Eu mando em um més e em um més ja estd voltando,
direcionando qual dia que vai atender aquele aluno. Que todo atendimento vem para

a escola. Qual dia, qual horério, para a gente saber direitinho (Aparecida, OE, Escola
Lua).

[...] a gente ndo tinha muito retorno. A gente encaminhava e as escolas ndo recebiam
retorno. Entdo desde dois anos para c4, eles estdo langando o retorno para a gente,
“Oh, este aluno ndo esta indo, esse aluno ja teve alta.” Entdo para gente tem sido
muito bom em rela¢do a isso também (Fatima, OE, Escola Sol).

O ano passado nds encaminhamos todos os alunos e tivemos respostas. No ano
passado, nds conseguimos fazer esse encaminhamento e tivemos retorno, entendeu?
Se ndo todos, quase todos nds tivemos o retorno, entendeu? Mas ja teve ano da gente
ndo conseguir, conseguir poucas vagas... (Socorro, OP, Escola Sol)

[...] em anos passados, esses alunos passavam o0 ano todo, eles eram encaminhados,
eles nem sequer eram chamados para poder fazer algum tipo de sele¢do [...] (Rosa,
OP, Escola Sol).

As entrevistadas relatam observar uma melhoria no modo de funcionamento do
CAEEQ, que tem avaliado e dado retorno as escolas mais rapidamente do que acontecia no
passado. Além disso, o 6rgdo passa informacdes sobre as datas de atendimento, as possiveis
infrequéncias e a finalizacdo do acompanhamento. E importante analisar que a narrativa sobre
o funcionamento do CAEEQ foi construida pelas duas orientadoras educacionais e duas
orientadoras pedagdgicas participantes do estudo, indicando que a ETAP das escolas tem se
apropriado da maneira como tem sido a implementacao da politica pelo CAEEQ.

A respeito do contato do CAEEQ com as escolas, algumas entrevistadas explicitaram
COMO acontece esse Processo:

[...] esse retorno acontece mais pela via do papel. O CAEEQ manda para a gente:
olha, esse aluno foi atendido, ele foi designado para essa oficina ou para esse
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profissional. Nao existe uma coisa mais préxima além do que esse retorno pela via
do papel do CAEEQ (Rosa, OP, Escola Sol).

[..] a gente tem uma pasta na Secretaria de Educagdo onde a gente tem essa troca de
documentagdes que sdo recebidas. Fica uma cdpia com a Orientacdo Educacional,
uma cépia com o professor, porque o professor também faz relatério das
criangas (Lourdes, diretora, Escola Lua).

[...] se for o CAEEQ, que é do municipio, ai sim, ele da um retorno para a minha
escola, ou para mim, dependendo de como for (José, prof. SRM, Escola Lua).

Rosa, Lourdes e José afirmam que recebem retorno do CAEEQ através de
documentos como relatorios dos estudantes, mas ndo ha um contato pessoal entre 0s
profissionais que propdem as oficinas no CAEEQ e a equipe escolar. E importante destacar
que, segundo Lourdes, o relatério emitido pelo 6rgdo é direcionado para o orientador
educacional e para o docente, ou seja, esses dois profissionais sdo imbricados no processo de
compreender melhor as informagdes sobre os atendimentos dos estudantes no CAEEQ, mas
apenas por via documental. Por sua vez, José, professor da SRM, cita que os profissionais do
CAEEQ o contatam diretamente para dar retorno de algumas situacdes, indicando que ha uma
maior aproximagédo entre ele e o CAEEQ do que com os demais atores escolares. Podemos
inferir que, nesta relacdo entre CAEEQ e escola, o orientador educacional estaria num papel
de coadjuvante, enquanto o professor da SRM ocupa papel de maior protagonismo junto ao
CAEEQ.

Como foi possivel analisar até entdo, a equipe de Educacdo Especial da SEMED
participa de forma ativa de varios processos ligados a inclusdo dos estudantes com deficiéncia
na SRM ou no CAEEQ. E importante destacar a relacio estabelecida entre essas profissionais
e os atores escolares, de modo particular o orientador educacional:

[...] a grande maioria abragou muito a questdo da Educacdo Especial e a gente criou
um link, um caminho, [...] até muito direto, do diretor estar ligando, do orientador
estar ligando: “Vitoria”; ou falando com as outras meninas também da equipe:

“como é que eu faco isso? Me ajuda naquilo?” E isso eu acho que também foi um
ganho muito grande (Vitéria, Coord. EE, SEMED).

[...] quem tem mais essa ligagdo é a professora da sala de recursos, porque ela esta
em contato com eles e ela vai passando o que acontece na sala de recursos para eles,
e ela passa uma orientacdo, um relatério para a Fatima, a orientadora. Mas quem tem
mais esse contato inicialmente é a professora da sala de recursos mesmo (Penha,
diretora, Escola Sol).

Vitdria cita a aproximacdo de diretores e orientadores com a equipe de Educacdo
Especial para tirar davidas e pedir suporte por contato telefénico, enquanto Penha cita o
contato constante entre a professora da SRM e a SEMED. Podemos entender que, na

perspectiva da diretora Penha, a professora da SRM atua como um elo entre a SEMED e a
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escola, inclusive transmitindo as informacGes para a orientadora educacional. Camargo e Paes
de Carvalho (2019) também observaram em suas analises que a interacdo entre 0s
profissionais que atuam diretamente com os estudantes com deficiéncia e os agentes de médio
escalao acontecia de forma mais substancial do que com os outros burocratas das escolas.

A visdo de Vitoria ressalta a parceria construida com diversos atores escolares, dentre
eles os orientadores. Esse tipo de contato estabelecido pode facilitar com que as préticas
desenvolvidas nos espacos tanto da SRM como do CAEEQ sejam compartilhadas com todos
aqueles que lidam com os estudantes.

Pelos aspectos analisados nessa categoria, podemos evidenciar que o orientador
educacional se mostrou como um burocrata de nivel de rua participativo na insercdo de
estudantes publico-alvo da Educacdo Especial na SRM ou no encaminhamento para o
CAEEQ, que sdo os dois dispositivos de suporte ao AEE de Queimados/RJ. Também ficou
evidente que a acdo dos orientadores acontece em parceria com outros atores escolares,
principalmente os diretores, orientadores pedagdgicos e professores. Entretanto, percebe-se
que a funcdo dos orientadores educacionais é de cunho mais burocratico e menos presente no
cotidiano de acompanhamento do AEE, o que pode impactar nas decisdes que toma sobre a
trajetoria escolar desses estudantes.

No quadro a seguir, inspirado em Barroso et al (2006), sintetizamos as légicas de acao
dos orientadores educacionais em relacdo ao AEE citadas nas entrevistas:

QUADRO 7 - Ldgicas de acdo para o AEE: determinagdes internas

Escola Lua Escola Sol

Observacéo, avaliacdo e insercdo prévia na SRM Observacdo, avaliagdo e insercdo prévia na SRM

Encaminhamento para 0 CAEEQ por ficha propria | Encaminhamento para o CAEEQ por ficha propria

Contato com familia para autorizagdo ao AEE Menor acompanhamento na SRM e maior
autonomia para a prof. SRM
Estudo de caso Incluséo ou exclusdo da SRM

Definicdo de horérios, frequéncia e adaptacdo na | Inclusdo em lista extraoficial da SRM
SRM

Recebimento de retorno do CAEEQ Recebimento de retorno do CAEEQ

Fonte: Elaboracg&o propria.

O quadro anterior indica que os orientadores educacionais das escolas Lua e Sol,
apesar das particularidades de cada contexto escolar, participam de processos relacionados a
definicdo sobre a insercdo, permanéncia e saida de estudantes com deficiéncia no AEE, no
ambito da propria escola na SRM ou no direcionamento e contato com o CAEEQ. Além
disso, percebe-se que as logicas de acdo construidas envolvem a parceria com outros atores

escolares como os docentes, ETAP, direcédo e as familias dos estudantes.
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4.2.2 PROFISSIONAIS DE APOIO

Na implementacdo das politicas de inclusdo dos estudantes com deficiéncia, 0s
profissionais de apoio aparecem como atores escolares de grande destaque. Nas duas escolas
investigadas, foram citados como profissionais de apoio os cuidadores e os intérpretes de
LIBRAS, que sdo mencionados nas Diretrizes Operacionais para 0 AEE (BRASIL, 2011), na
Lei Brasileira de Inclusdo (BRASIL, 2015a) e nas estratégias do PME (QUEIMADOS, 2015)
e do PNE (BRASIL, 2014). Neste sentido, essa categoria se debruca sobre as possiveis
relagdes entre o orientador educacional e os profissionais de apoio, destacando a definicdo de
quais estudantes terdo o suporte desses profissionais no espacgo escolar e o tipo de suporte
ofertado.

Quando questionados sobre quem participaria da decisdo de designar certo profissional
de apoio para determinado estudante com deficiéncia, os entrevistados nomearam o0s
orientadores educacionais e pedagdgicos e a direcdo da escola. A respeito desta definigdo,
inicialmente, os participantes trouxeram os seguintes elementos:

[...] passamos a selecionar, a sermos mais criteriosos com essa questdo do cuidador,
para que o cuidador estivesse a disposicdo das criangas que realmente precisam e
que tem essa dificuldade bastante acentuada e que estdo descritos nos documentos
da secretaria como de direito de ter um cuidador, que sdo as questdes de dificuldade

de locomogdo, de alimentagdo, de higiene, para que também eles possam estar
inseridos de uma forma mais normalizante possivel (Lourdes, diretora, Escola Lua).

[...] com os cuidadores tém as leis, qual o que pode e 0 que ndo pode ser cuidador
estar assistindo aquele aluno. A especialidade do aluno tem que estar inserido na lei
que faz com que ele vai ser assistido por um cuidador. A maioria das vezes é
paralisia cerebral, o aluno usa fralda, o aluno necessita de um intérprete. Entéo,
depende de cada caso (Aparecida, OE, Escola Lua).

[...] a gente priorizou o aluno que precisa do cuidador, literalmente com o
significado da palavra, vamos dizer assim. J& que a formacédo € de Ensino Médio, a
gente priorizou aquele aluno que precisa de cuidados para locomogdo, para
alimentacéo [...] (Vitoria, Coord. EE, SEMED).

[...] a gente tem que fazer uma sele¢do cruel de quem vai ficar com quem, os alunos
que sdo mais autbnomos a gente acaba deixando sem cuidador, embora eles
precisassem de um cuidador — o termo é esse mesmo, cuidador, oficial do concurso
— isso influencia na deciséo (Rosa, OP, Escola Sol).

Nos trechos destacados, observamos que os participantes do estudo ddo énfase ao
aspecto legal do cargo de cuidador e se remetem aos elementos presentes nos textos
normativos, dando pistas de que estdo citando as Diretrizes Operacionais para 0 AEE
(BRASIL, 2011), Lei Brasileira de Inclusdo (BRASIL, 2015a), Deliberagdo CME n° 17/2019
(SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE QUEIMADOS, 2019a) e o edital do
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tnico concurso publico para o cargo'® que versam sobre as atribuicdes do cargo na rede. Isso
é um indicativo de que os entrevistados se apropriaram do texto das politicas, o que pode
facilitar no processo de implementacdo. Neste sentido, num primeiro momento, a ETAP e
direcdo recorrem as normativas legais para designar cuidadores aos estudantes que necessitam
de suporte para a locomocéo, higiene e alimentacéo.

Rosa compartilha a dificuldade no exercicio da discricionariedade sobre quem tera
cuidador, nomeando esta decisdo como “selecdo cruel”, ja que gostariam de atender mais
estudantes do que atendem, mas ndo o fazem diante da necessidade de designar o profissional
aos estudantes com menos autonomia e Lourdes cita os estudantes com mais dificuldade
como aqueles que receberdo este suporte.

Essa tomada de decisdo dos burocratas num cenario de incertezas e de poucos
parametros de defini¢do que norteiem essa “selecdo cruel” remonta a uma afirmagdo de
Lipsky (2010, p. 171):

O fato de que eles tentem fazer um bom trabalho, de alguma maneira, permite
afirmar que o problema dos burocratas de nivel de rua é o de tomar uma decisdo sob
condigBes de considerdvel incerteza, em que as decisdes satisfatorias sobre a
alocagdo de recursos devem ser pessoais, bem como organizacionais. O contexto de
trabalho dos burocratas de nivel de rua exige o desenvolvimento de mecanismos de

prestacdo de servicos satisfatorios, em um contexto em que a qualidade, a
quantidade e os objetivos especificos do servi¢o ndo sdo bem definidos.

E possivel compreender que ha uma preocupacdo dos agentes em atender as
necessidades dos estudantes, e a propria pratica desses burocratas fazem com que eles
desenvolvam os norteadores dessa tomada de decisdo. Num contexto que ndo permite a
alocacdo de recursos para todos os que dele precisariam, os atores escolares véo selecionar,
dentre os que deveriam ser contemplados, quais 0s casos de maior grau de prioridade. Tal
como afirma Lipsky (2010, p. 211):

Se todos os clientes sdo igualmente dignos, mas nem todos podem ser atendidos,
aumentar a taxa de sucesso pessoal ou organizacional torna-se o principal objetivo.
A situacdo é complicada pelo fato de que os critérios para determinar quem é ou nao
¢ de “alto risco” ou com “probabilidade de sucesso” sdo tdo problematicos, que ha

poucas maneiras claras para desafiar o trabalhador que venha a deturpar as normas
de selecdo.

Esse tipo de contexto no exercicio da discricionariedade, em que avaliam o0s
estudantes para receberem suporte de um cuidador, é altamente complexo e passivel de

produzir desigualdades ao deixar de contemplar sujeitos que deveriam ser atendidos.

100 edital n ° 2 do concurso publico para o cargo de “cuidador de alunos portador de necessidades especiais™ foi
acessado pelo link:< https://arquivo.pciconcursos.com.br/prefeitura-de-queimados-rj-retifica-tres-dos-quatro-
concursos-publicos/1328213/6e77d97b12/edital_de_abertura_n_02_2015.pdf>. Acesso em: mai/2021.
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Além dessas falas ligadas a andlise do nivel de autonomia e dificuldade que o
estudante apresenta para que tenha ou ndo cuidador, observamos que os atores escolares
apontaram outros critérios empregados neste exercicio discricionario. Podemos analisar
alguns deles a seguir:

[...] a gente tem esse cuidado também, das caracteristicas da crianca, [...] ndo tem
como ficar uma menina, na hora da fralda quem vai trocar? N&o pode ser um homem
né [...] eu tenho essa percepgdo, até porque para evitar constrangimento da aluna, até

para evitar a mée ficar sabendo, é uma coisa muito delicada [...] (Fatima, OE, Escola
Sol).

[...] a gente também tem que fazer uma combinacdo do cuidador porque tem uma
questdo interpessoal de alguns professores que ndo aceitam determinado cuidador
porque ndo gosta daquela pessoa, enfim, a gente precisa mediar esses
conflitos (Rosa, OP, Escola Sol).

Fatima aponta o género do cuidador e da crianca para a defini¢do, entendendo que é
importante que as meninas tenham cuidadoras para ndo haver necessidade de que um homem
auxilie na higiene intima da criancga trocando a fralda e que isso chegue ao conhecimento da
familia. Percebe-se que a orientadora adota essa estratégia para prevenir atritos entre escola e
0s responsaveis da crianca. No entanto, por mais que a fala da OE aparente expressar protecao
com a crianga, também esté atrelada ao estere6tipo masculino que inclusive pode dificultar a
insercdo desses profissionais em atribuicdes ligadas ao cuidado infantil.

Rosa, por sua vez, cita a observacdo dos relacionamentos interpessoais entre
professores e cuidadores como critério para evitar situacdes de conflito. Podemos analisar que
esses tipos de conciliacdo feitos por Rosa e Fatima sdo fatores interessantes de serem levados
em conta, na medida em que as interagdes entre 0s agentes podem impactar diretamente no
processo de implementacdo das politicas, conforme sinalizaram Lima (2019) e Lotta (2019).

Vitoria deixa explicito que, por vezes, os cuidadores tém outras atribuicdes para além
das que sdo descritas nos documentos, dizendo que, “/...J dentro das atribui¢ées desse cargo
ndo fica s6 nisso”. Isso se correlaciona ao que foi dito por Fatima, OE da Escola Sol, em certo
momento da entrevista: “[...] as vezes o cuidador que fazia a atividade, planejava uma
atividade para o aluno, e a gente sabe também que essa ndo era tarefa do cuidador”. Rosa,
OP da Escola Sol, afirma que, “em alguns casos, quando o professor se sente a vontade ou
porque aquele cuidador tem uma formacéo em Pedagogia ou em formacgdo de professores
nivel normal, ele acaba n&o oficialmente fazendo esse papel de mediador”.

Fatima, Rosa e Fatima entendem que o papel do cuidador previsto nos documentos
legais nem sempre é cumprido, pois cabia a este profissional exercer atribuicdes que ndo séo

estdo no texto da politica. 1sso deixa claro que esse desvio de funcdo € de ciéncia das
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orientadoras educacional e pedagdgica, bem como da agente da SEMED. No entanto, diante
da precariedade da rede, que ainda ndo conta com mediadores, tal situacdo ocorre e as agentes
se tornam expectadoras do fato.

Essa ambiguidade observada quanto ao cuidador também foi vista em outros estudos.
Camargo e Paes de Carvalho (2019) afirmam que, no municipio de Corumba/MS, o professor
de apoio e o profissional de apoio tém suas fungdes mescladas. Ainda que sejam nomeados
como professores de apoio, esses profissionais também possuem atribui¢des ligadas ao auxilio
nas atividades de vida diaria e na aprendizagem dos estudantes. Lopes (2018 apud
CAMARGO; PAES DE CARVALHO, 2019) relatou sobre a indefinicdo, conflitos, equivocos
e precarizacdo que perpassam a atuagdo dos profissionais de apoio, mesmo ja tendo angariado
0 reconhecimento de sua importancia no contexto escolar.

A precariedade da rede de Queimados/RJ no aspecto quantitativo de cuidadores foi
sinalizada por todos os entrevistados. Esse contexto de contingéncias leva os orientadores
educacionais e outros atores escolares a adotarem algumas estratégias para atender o maior
nimero possivel de estudantes com o nimero reduzido de profissionais de apoio que as
instituicGes possuem, ou seja, 0s orientadores e demais burocratas estdo implementando a
politica lidando com dilemas ndo previstos nos documentos legais mediante poucos recursos e
grande restricdo (DUBOIS, 1999 apud PIRES, 2016). Neste sentido, remetendo a discussao
de Barroso (2006), é necessario que o0s atores escolares conciliem logicas de acdo e estratégias
distintas para dar conta das demandas da administracdo estatal, da unidade escolar e dos
outros atores escolares envolvidos neste processo.

Sobre essas estratégias, José, professor da SRM da Escola Lua diz que “as vezes de
repente na sala desse cuidador busca colocar também outros alunos que ele consegue atuar,
de forma que o cuidador possa dar um suporte também ao professor”. Aparecida, OE da
mesma escola, relata que “[...] j& que tem o cuidador nessa sala de aula com esse aluno, a
gente pode incluir ele aqui que esse cuidador pode dar conta dos dois. J& € um auxilio, uma
facilitacdo para o aluno portador de necessidade [...]”. Essa mesma estratégia foi relatada
por profissionais da outra escola investigada, como relatou Gléria, professora da SRM da
Escola Sol: “[...] tinha uns que ficavam com os dois, ficavam perto”. Outra fala importante
neste sentido seré apresentada a seguir:

[...] tinha um intérprete para um aluno, ai no final do ano, matriculou-se um outro
aluno no mesmo turno. Porque a intencdo era: que esse aluno que ja estava mais
familiarializado com a escola, com a turma e com os alunos, ele ficaria duas horas

somente com ele, porque a gente sé tinha um intérprete [...] quando ele queria se
expressar, quando estava pensando em alguma coisa, 0s proprios coleguinhas ja
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ajudavam e a professora também, que ja era a professora desse aluno desde o ano
retrasado. No final do ano foi matriculado um outro aluno que precisava muito do
intérprete. Ai a gente ficava tentando dividir, um pouquinho intérprete para cada
(Fatima, OE, Escola Sol).

E interessante notar que ambas as escolas, perante a situacdo de contingéncia que a
rede se encontra, empregam estratégia semelhante para que um cuidador dé apoio a dois
estudantes com deficiéncia na mesma sala de aula. José destaca também o suporte do cuidador
ao professor da sala de aula comum neste arranjo construido. Pelo relato de Fatima, observa-
se que essa estratégia € adotada também com outros profissionais de apoio, como 0s
intérpretes de LIBRAS, indicando que o contexto de escassez de recursos ndo € restrito
somente ao quadro de cuidadores da rede.

Além disso, também acontece de outros atores darem suporte as demandas dos
estudantes com deficiéncia em sala de aula. Aparecida, OE da Escola Lua, fez o seguinte
relato: “até mesmo quando a gente tem necessidade, até mesmo a gente entra, né? Porque
também é a nossa funcéo, de mediar aquele aluno com dificuldade. Entdo, de vez em quando,
quando se tem uma brechazinha eu procuro estar sempre 1a”. Ela ndo ¢ a tnica profissional
que assume a funcdo de mediador, cargo inexistente na rede:

[...] &s vezes quando também ndo tem cuidador, ou o cuidador falta, alguma coisa
assim, as vezes eu dou um suporte a professora na sala de aula, busco fazer alguma

atividade, inserir também a turma junto, sempre buscando alguma forma de fazer
com que o aluno participe, se desenvolva (José, prof. SRM, Escola Lua)

Tanto José como Aparecida procuram dar suporte aos professores em sala de aula
diante do cenario de falta de profissionais na escola para atuarem junto aos estudantes com
deficiéncia. Esse fato, por mais que indique a preocupacdo de Aparecida e José em facilitar o
processo de aprendizagem dos estudantes, destoa do que Ihes cabe enquanto profissionais,
pois podem estar abrindo mé&o de suas tarefas cotidianas como orientadora educacional e
professor da SRM para suprirem uma auséncia ocasionada pela precarizacdo do sistema
educacional da cidade.

Analisando o caso de Aparecida, cujo cargo é o foco da pesquisa aqui apresentada, ela
assume um papel protagonista em uma questdo que ndo lhe caberia pelos documentos legais
nacionais e municipais. Ainda que a docéncia seja a base de formagdo dos orientadores
educacionais, ndo compete a eles estarem na mediagdo pedagdgica de estudantes com
deficiéncia em sala de aula, principalmente considerando a carga horaria dos profissionais na

escola e as maltiplas demandas que precisam atender.
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Como se pode observar, a auséncia de profissionais de apoio no quadro da escola pode
trazer efeitos que vdo impactar na trajetoria escolar dos estudantes com deficiéncia. Os
trechos a seguir relatam um caso de grande proporcao neste sentido:

[...] eu preciso estar atenta a todo momento a falta desse alunos, a frequéncia desses
os alunos, porque que esta faltando. E porque as vezes ndo tem cuidador e € verdade
[...]- As vezes a mée tem que ficar, esse essa situacdo da mée tem que acompanhar a
filha na sala de aula e isso tava trazendo um desgaste muito sério para mée, entdo a
méde acabou apresentando um problema de salde, entdo essas percepcles, eu

acredito que sejam estas acdes que demandam mais da minha visdo como
orientadora educacional (Fatima, OE, Escola Sol).

A gente ja teve inclusive caso de aluno que perdeu o ano inteiro porque néo tinha o
cuidador, era uma aluna com Sindrome de Rett, era bem comprometida em relacdo a
locomocéo. [...] Ela acabou ficando sem cuidador, a gente ficou entre a cruz e a
espada de escolher... Porque a gente acaba tendo que fazer essa escolha: esse
cuidador aqui, ele fica com quem? Fica com A ou fica com B? Quem precisa mais?
Isso € uma coisa cruel que a gente tem que fazer, a gente tem que escolher, precisa
decidir. E acabou essa crian¢a ndo sendo contemplada. A mée tentou continuar com
ela na escola e acabou ndo conseguindo permanecer e a aluna ficou retida, o que é
uma coisa injusta, porque ndo é uma falha da familia, a familia estava. Foi uma
questdo de nao ter o profissional para que essa menina pudesse permanecer na escola
(Rosa, OP, Escola Sol).

Fatima e Rosa fazem uma reflexdo pratica que poderiamos relacionar aos efeitos
sociais explicitados por Pires (2019), Pires e Lotta (2019) e de Bourdieu e Champagne (2007).
Lidando com um cenério de escassez, as profissionais ndo conseguiram designar um cuidador
para atender a estudante que necessitava. A estratégia desenvolvida — ndo se sabe se por
iniciativa da escola ou ndo — foi que a mée assumisse essa funcdo. No entanto, diante da
impossibilidade da mae em continuar sendo cuidadora da filha na escola, o direito & educagéo
da estudante ndo foi garantido, pois ela deixou de frequentar a escola e foi reprovada no ano
letivo. A designacdo de um profissional de apoio para a estudante possivelmente faria que ela
ndo fosse excluida do sistema escolar.

Além de todos os processos de exclusdo social que a estudante pode vivenciar nos
variados ambitos de sua trajetdria de vida por fazer parte de grupos minoritarios — pessoa com
deficiéncia, do género feminino e da periferia — a escola ndo foi capaz de garantir a inclusdo
dela no espago escolar. Nesse sentido, podemos nos remeter ao conceito de desigualdades
entrelacadas que nos auxilia na compreensdo das desigualdades por seus aspectos historico,
relacional, multidimensional e interdependente, considerando os contextos relacionais em que
essas desigualdades se desdobram (COSTA, 2019). Assim, a crian¢a ainda esta sujeita a
passar por outras situacOes de exclusdo por causa das desigualdades que operam em sua

trajetoria.
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Fatima, enquanto orientadora educacional, narrou a importancia de estar atenta a
infrequéncia dos estudantes com deficiéncia, que por vezes acontece pela falta de cuidadores.
Ainda assim, no caso que relatou, ndo expds de quais maneiras tentou intervir para que a
situacdo ndo culminasse na exclusdo da estudante do sistema educacional. Fica impreciso
analisar se a orientadora teve alguma iniciativa ou se apenas observou o desenvolvimento do
caso. De toda forma, independente da ldgica de acdo da orientadora, sabemos que se trata de
uma situacdo que envolve negociacOes, tensdes, conflitos e ambiguidades entre diferentes
grupos de interesse para que se consiga reajustar as normativas legais ao contexto da escola,
tal como discute Barroso (2006). Esse caso narrado, assim como as variadas situagoes
escolares, costumam envolver a avaliagdo de diferentes burocratas. A negociacao entre esses
atores em casos como esse foi sinalizada por Lipsky (2010, p. 216):

Onde h& mais de um burocrata de nivel de rua envolvido, como nos casos de
processamento de audiéncias ou avaliagdes multidisciplinares de alunos deficientes

e com necessidades educativas especiais, € muitas vezes a dignidade moral dos
participantes que é negociada nesses contextos.

Ap0s a definicdo de qual cuidador dara suporte a cada um dos estudantes, Fatima, OE
da Escola Sol, afirma que ela, a orientadora pedagogica e a diretora conversam com 0S
cuidadores a respeito do estudante com o profissional de apoio: “geralmente no inicio do ano
nos apresentamos, nos conversamos com os cuidadores ‘Olha, esse ano vocé vai ficar com
um aluno tal”. Ainda assim, o processo de acompanhamento dos estudantes pelos
profissionais de apoio esta passivel de sofrer alteracBes ao longo do ano letivo, conforme é
possivel analisar no trecho a seguir:

[...] quando a gente percebe que através da observagdo que eu falei: “ah, ele ndo deu
certo com aquele aluno” ou tem um outro aluno da outra turma que esta precisando
muito mais desse cuidador, entdo a gente conversa novamente com o cuidador. Tem
Ccasos e casos entdo as vezes hoje a gente esté tranquilo, na nossa escola ali tranquila,
e matricula um aluno super severo, entdo as vezes a gente tem que ver qual aluno é

um pouquinho... o nivel pouguinho mais fraco para a gente transferir esse cuidador e
pra colocar num mais severo (Fatima, OE, Escola Sol).

A orientadora Fatima explicita que, em alguns casos, a partir da observacao realizada,
percebem que estd havendo dificuldades entre cuidador e o estudante que recebe o suporte
dele. Isso é conversado com o profissional e a equipe realiza a troca do cuidador. Ela também
cita 0s casos em que a troca acontece por surgirem casos de estudantes na escola que
demandam ainda mais da presenca de um profissional de apoio, o que pode inclusive fazer
com que um estudante que tinha cuidador deixe de ter esse apoio porque ha um caso “mais

Severo”.
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Mais uma vez, entra em agdo o julgamento sobre o merecimento do estudante em
receber ou ndo o suporte do cuidador: caso 0s agentes escolares entendam que um novo
estudante precisa mais de suporte do que o estudante que ja tinha cuidador, o profissional é
remanejado para atender as demandas do novo estudante, cujo merecimento € maior devido a
gravidade do caso. Esse tipo de mudanca pode impactar na trajetéria do estudante que deixa
de receber suporte do profissional de apoio porque seu caso ndo ¢ tdo “severo” como o do
colega.

Ao analisarmos esse exercicio de discricionariedade que é usado na distribuicdo de
profissionais de apoio entre os estudantes, remetemos ao que Maynard-Moody e Musheno
(2003, p. 93) sinalizam sobre a complexidade da tomada de deciséo pelos agentes, sendo mais
moral e contingente do que limitada e fixada por regras. As necessidades individuais dos
usuarios existem em tensdo com as demandas e os limites das regras. Para lidar com essa
tensdo, os burocratas de nivel de rua se concentram em seus julgamentos sobre 0s usuarios
individualmente. No caso de nossa pesquisa, um estudante publico-alvo da Educacgdo Especial
que apresentava necessidade individual de ter suporte de um profissional de apoio, na chegada
de outro estudante e na inexisténcia de mais profissionais, podera perder esse auxilio devido a
situacdo de contingéncia, ao ser julgado pelo burocrata como um caso “menos severo”.

Essa observacdo dos estudantes e cuidadores para avaliar a necessidade de trocas,
segundo a OE Fatima, também conta com o auxilio da diretora: “a dire¢do [...] como ela
percebe mais, por ela passar mais tempo na escola, entdo ela fica assim ‘aquele cuidador
ndo esta dando muito certo com aquele aluno, como é que vai fazer? ™.

Analisando essas narrativas, fica evidente a necessidade de observacdo e avaliagcdo
constante do apoio ofertado ao estudante com deficiéncia. Mais uma vez, cabe aos
orientadores e diretores exercer a discricionariedade para determinar essas trocas quando
consideram necessario. Essa situacdo também mostra o processo interativo entre os diferentes
atores escolares na reconstrucdo e alteracdo das politicas publicas durante a implementacao a
partir da discricionariedade em exercicio, 0 que impacta nos estudantes que receberdo outro
cuidador (LOTTA, 2014; LOTTA et al, 2018).

A seguir, tendo inspiragdo em Barroso et al (2006), apresentamos um quadro que
elenca as logicas de acdo construidas pelas escolas quanto aos profissionais de apoio que

foram explicitadas nas entrevistas:



QUADRO 8 - Ldgicas de acdo em relacdo aos profissionais de apoio: determinacdes internas

Escola Lua

Escola Sol

Cuidadores para auxilio na locomogdo, higiene e
alimentacédo

Cuidadores para auxilio na locomog&o, higiene e
alimentacédo

Critérios de definicdo: cuidador para estudantes
com menos autonomia; um cuidador dando suporte

Critérios de definicdo: cuidador para estudantes
com menos autonomia e “mais severos”; género do

para dois estudantes cuidador (cuidadora para menina); relacdo
interpessoal entre cuidador e professor; um
intérprete de LIBRAS dividindo horario entre dois

estudantes

OE e prof. SRM atuando como mediadores em | Cuidadores também atuam como mediadores

sala

Mae de estudante atuando como cuidadora

Fonte: Elaboracao propria.

Em relagdo aos profissionais de apoio, os orientadores educacionais atuam na escolha
de critérios para alocar os profissionais de apoio que auxiliardo os estudantes com deficiéncia,
definindo quais criancas precisam desse suporte e como os profissionais serdo distribuidos nas
turmas, pois ndo ha uma diretriz que determine esses critérios. Além disso, foi possivel
compreender que os orientadores educacionais, assim como outros agentes escolares,
demonstraram ter clareza sobre o papel legal atribuido aos cuidadores, categoria de
profissional de apoio mais citada pelos entrevistados, mas relatam falta de profissionais nas
escolas. Para lidar com essa escassez de recursos humanos na rede, sdo estabelecidas outras
l6gicas de acdo que envolvem professores, orientadores, cuidadores e familias dos estudantes
para dar o apoio pedagdgico e/ou de cuidado que as criangas com deficiéncia necessitam.

4.2.3 COMPOSICAO DE TURMA
Nas entrevistas realizadas, foram levantados elementos sobre o processo de alocagéo
dos estudantes com deficiéncia pelas turmas comuns. Nesta categoria, discutiremos 0s
aspectos ligados a participacdo dos orientadores educacionais neste processo. Pensando em
uma escola na perspectiva inclusiva, que recebe diferentes estudantes, entendemos a
importancia da composicéo de turma em dialogo com Bernado (2013):
O agrupamento dos alunos é um dos multiplos fatores que afetam o ambiente de
aprendizagem em sala de aula, a qualidade do curriculo, a instrucdo, a expectativa
docente, clima escolar, pratica pedagogica, entre outros. A questdo que se coloca
para as escolas ndo é somente como agrupar os alunos, mas como ensinar e que

ambiente de aprendizagem construir para propiciar um maior e melhor aprendizado
(BERNADO, 2013, p. 155).

A respeito dos profissionais envolvidos na complexidade da composi¢do de turma,

este processo parte da iniciativa das orientadoras e envolve a participacdo de outros atores
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escolares. 1sso sugere que os orientadores educacionais e pedagogicos teriam protagonismo na
conducdo do processo de formacgdo das turmas, realizado com o suporte de outros atores
escolares, conforme sera discutido a seguir:
[...] geralmente é conversado com todos. A orientagdo chama os professores todos,
ndo individualmente, chama todos e conversa: “entdo, vamos receber o aluno tal, ele
tem essa especificidade, entdo seria mais indicado ir para a turma tal por conta da
localizacéo e tal”. Entdo todo mundo participa daquilo, contribui, di sua opinido.

Eles buscam justamente fazer em momentos coletivos, mas, caso ndo der, eles
chamam individualmente a pessoa (José, prof. SRM, Escola Lua).

José explicita que, na impossibilidade de fazer um encontro com todos os docentes, as
orientadoras conversam individualmente com os professores sobre a questdo. Quanto a fala
sobre a indicacdo das orientadoras para que o estudante seja direcionado a uma determinada
sala de aula por causa da localizacdo, esse critério de definicdo também foi apontado em
outros momentos:

[..] os alunos cadeirantes, quando a escola vai organizar a turma deles, tenta colocar
eles geralmente na frente da entrada. Porque a minha escola por exemplo tem salas
na frente e no fundo, no outro corredor. Entéo, para facilitar o acesso desse aluno,
quando esse aluno ¢ inserido na turma, busca fazer uma turma em que ele esteja de
frente para a entrada. E da mesma forma, dependendo de outras deficiéncias, colocar

0 aluno numa turma que tenha o melhor acesso para 0 pai ou a mae na entrada,
facilitando o deslocar dele na escola (Jose, Prof. SRM, Escola Lua).

[...] esse aluno, se ndo tiver alguém além do professor, que possa fazer a locomocgéo
dele e da cadeira, ai mesmo a gente ndo coloca no segundo andar, a gente coloca no
andar de baixo porque a gente tem um fluxo maior de profissionais que possam dar
um “‘socorro” para esse professor ou para esse aluno em algum caso. No andar de
cima a gente vai ter um inspetor, dois, e em alguns momentos do dia as vezes ndo
tem ninguém no corredor que possa fazer (Rosa, OP, Escola Sol).

Essa atencdo dos profissionais a acessibilidade do espaco escolar quando definem as
turmas dos estudantes com deficiéncia é crucial na eliminacdo de barreiras e dialoga com
diversos documentos norteadores como a Lei Brasileira de Inclusdo (BRASIL, 2015a) e a
Politica Nacional da Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL,
2008), dentre outros. Ainda que ndo esteja prescrito de forma literal nos textos legais que a
escola deve colocar estudantes cadeirantes ou com mobilidade reduzida nas salas do andar
térreo e da frente da escola, é na compreensdo da realidade da propria instituicdo que se faz
essa reinterpretacdo da politica.

Retomando a discusséo sobre quem participa da composic¢do das turmas, a orientadora
Fatima fez a seguinte afirmagé&o:

[...] a gente também conversa com a professora da sala de recursos que ela ja esta la

bastante tempo, entdo ela ja conhece os professores que estdo la ha bastante tempo
também, e o pessoal da secretaria, as vezes porque em relagdo a nimero de alunos, e



131

[...] o pessoal da secretaria sabe mais essa essas informacdes de nimero de alunos
especiais para fazer aquela redugdo, que as vezes é necessario para o professor
atender melhor (Fatima, OE, Escola Sol).

Ela destaca a importancia de consultar a professora da SRM pela experiéncia
acumulada na escola e com a equipe de secretaria escolar para obter informac6es sobre o
numero de estudantes por turma. A respeito dessa reducao no quantitativo de criancas em sala
de aula quando h& matriculas de estudantes com deficiéncia citado por Fatima, chama atencéo
o fato da orientadora ainda néo ter se apropriado dessa informagdo, presente em normativas
locais como a Deliberacio CME n° 17/2019 (SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO
DE QUEIMADOS, 2019a) e a Resolucdo SEMED n° 001/2019, que apresenta normas para
efetivacdo de matriculas na rede (SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE
QUEIMADOS, 2019c). Aparecida, orientadora educacional da Escola Lua, afirma que “[...]
no documento, para cada deficiente em sala de aula, diminui dois alunos. L& no documento e
na lei”. Mesmo sem explicitar em qual “documento” e em qual “lei” estd presente essa
informacdo, ela demonstra conhecer como funciona o processo de reducdo do ponto de vista
legal.

Os participantes do estudo deixaram claro que nem sempre a reducdo no quantitativo
de estudantes da turma quando ha matriculas de criancas com deficiéncia acontece tal como
0s textos normativos:

[...] acontece as vezes de a gente ter dois quinto anos, vamos supor, [...] esse ja tem
um laudado aqui, mas a mée disse somente que ele pode ter [...] alguma deficiéncia,
ndo tem laudo. Entdo, a gente ndo pode diminuir. [...] a gente ndo pode negar a vaga,
entdo a gente tem que colocar. Entéo, as vezes isso acontece, mas a escola com a
equipe, procura ndo fazer isso. Até para que o trabalho do professor, do profissional
junto, até mesmo do cuidador, junto a sala de recursos, seja mais eficaz. Porque da

conta de um é melhor do que da conta de dois, trés, né? (Aparecida, OE, Escola
Lua).

[...] existe a garantia da reducdo de dois alunos a cada aluno deficiente matriculado.
Claro que a demanda do municipio é muito grande, entdo nem sempre a gente
consegue fazer a redugdo. Mas principalmente, eu repito: se essa crian¢a tem um
laudo, a gente tem como afirmar e tentar assegurar essa reducdo do ndmero de
alunos para que o professor possa dar uma assisténcia melhor e diferenciada. Mas
existem outras leis que se sobrepdem. Porque a gente faz a reducdo, mas se vier uma
crianga que esteja em situacdo de abrigamento, de vulnerabilidade, e o Ministério
Publico exigir a matricula, a gente tem que abrir mdo, e ai essa turma vai ter um
namero de alunos normal ou as vezes até acima do normal para vocé estar atendendo
a comunidade (Lourdes, diretora, Escola Lua).

A guestdo da auséncia de um laudo médico é colocada em questdo para que se efetive
0 procedimento de reduzir as turmas que apresentam estudantes com deficiéncia. Aparecida
sinaliza que, nos casos onde ndo ha laudo, ndo € possivel que a escola faca a redugédo de

estudantes na turma. Ela relata que, como estratégia, os profissionais da escola tentam
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organizar as classes de forma que os estudantes com possivel deficiéncia ndo fiqguem na
mesma turma que j& possui criangas com laudo atestando deficiéncia. Parece haver, neste
sentido, pouco espaco de discricionariedade para que a orientadora e outros atores escolares
decidam pela reducédo de turma nos casos em que ha estudantes sem diagnaostico clinico, indo
ao contrario das orientacGes da Nota Técnica n® 04/2014 (BRASIL, 2014).

Lourdes também aponta a garantia de reducdo para 0s casos das criangas com
deficiéncia e que apresentam laudo, acrescentando ainda que nem sempre essa configuracédo
da turma com numero reduzido de estudantes se mantém porgue a escola recebe do decorrer
do ano estudantes encaminhados pelo Ministério Publico (MP), em situacdo de
vulnerabilidade social e/ou que estdo em acolhimento institucional, para os quais ndo pode
negar a matricula, mesmo que ultrapasse o0 namero previsto de estudantes. Neste caso, ao
analisarmos a afirmagdo de que “as leis se sobrepdem”, na verdade é exposto o amplo espago
de discricionariedade de atores como 0 MP em outras instituigdes, inclusive as escolas. I1sso se
aproxima ao que Barroso (2006) discute sobre a complexidade presente na regulacdo de
politicas publicas nos variados sistemas envolvidos, o que leva a uma amplitude e
multiplicidade de forcas e interesses em jogo.

Os agentes envolvidos na composicdo de turma relataram se atentar ao que nomeiam
como perfil dos professores. Penha, diretora da Escola Sol, afirma que a equipe escolar “teve
0 cuidado de estar vendo o perfil de cada professor para cada turma”. Sobre as
caracteristicas observadas no docente para que receba os estudantes com deficiéncia, os
participantes da pesquisa fizeram os seguintes relatos:

[...] tem que ver um professor que abrace a causa da crianga, porque as vezes pode
ndo ter uma formacdo muito especifica mas tem a empatia, entdo aquilo ali € o que

da certo, porque a acolhida é o principal. As vezes vocé tem um professor que tem
formacdo e ndo tem a mesma aceitacdo (Lourdes, diretora, Escola Lua).

[..] a gente sempre procura fazer assim, incluir o aluno [...] numa sala aonde aquele
profissional tenha perfil, que a gente j& conhece as caracteristicas de cada um, a
gente sabe que fica muito nervoso, sem paciéncia. Que professor mesmo, mesmo
sendo aluno ndo dito especial, a gente ja tem essa ansiedade, né? Se a gente vai dar
conta, se a gente ndo vai dar conta. Entdo, a gente analisa aquele profissional que ja
trabalhou anterior, que tenha o foco, que possa desenvolver um bom trabalho [...]
Mas a gente procura o professor procura puxar as avaliagfes feitas, portfolio. E
nesse portfélio a gente vé o desenvolvimento daquele aluno na sala regular, com
aquele professor. Entdo, a gente sempre busca estar observando o trabalho do
profissional (Aparecida, OE, Escola Lua).

Entdo, a gente sabe que tem alguns profissionais que ndo vado se adaptar muito com
aquele aluno e as vezes o aluno é muito severo e ndo vai ter um cuidado maior,
entdo a gente pensa ja no outro profissional: “essa turma aqui vai ficar muito bem
com aquele profissional, entdo vamos colocar ele”. [...] tem profissional que a gente
sabe que “ai meu Deus é muito cabeca-dura, muito dificil, ndo vai mudar assim” ou
tem aquele fala assim “ah vamos mudar aquele aluno que as vezes ele vai ter uma
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outra visdo da educagio”, as vezes ele precisa ser despertado de alguma maneira e as
vezes acaba dando certo, as vezes aquele que a gente pensava assim “esse ndo vai
dar certo”, vamos dar uma chance? (Fatima, OE, Escola Sol).

Nas falas elencadas, as duas orientadoras educacionais argumentam a importancia de
se conhecer o corpo docente das escolas para definir os estudantes com deficiéncia de cada
turma. Aparecida cita a questdo da experiéncia prévia do professor com estudantes que
apresentam algum tipo de deficiéncia, bem como analisam as propostas pedagogicas
desenvolvidas. José, professor da SRM na mesma escola que Aparecida, ressalta que “tem que
ver a questdo também do professor que trabalhou melhor com o aluno, que se adaptou
melhor, que teve bom resultado”, endossando a fala de Aparecida sobre a andlise do trabalho
docente como critério para distribuir os estudantes com deficiéncia pelas turmas.

A orientadora Fatima, assim como o professor José, fala sobre a questdo da adaptacao
do professor com o estudante, demonstrando preocupagdo com os estudantes “mais severos” e
que requerem mais “cuidado” da parte do docente. Lourdes, que ¢ diretora da unidade escolar
de Aparecida e José, relata que o professor precisa ter “empatia”, “acolhida”, “abracar a
causa” e “aceitacdo”, mesmo que ndo tenham uma formacéo direcionada para o trabalho com
Educacdo Especial, ou seja, valoriza aspectos com base nas suas concepcdes e julgamento
moral em detrimento da formagéo, 0 que provavelmente acontece por ter visto experiéncias
ruins com professores qualificados.

Essa valorizacdo de certas caracteristicas no perfil do professor para gque ele seja
designado a uma turma que tenha estudantes com deficiéncia pode estar relacionada a
expectativa da equipe escolar de que o docente tenha boas interacdes com os estudantes. De
acordo com Bernado (2010, p. 117; 2013, p. 175):

As pesquisas apontam que mais importante que 0s recursos escolares, sdo as
dimensGes interativas do processo ensino-aprendizagem. Esclarecendo, a qualidade
da aprendizagem ndo depende unicamente dos recursos pedagdgicos, mas das
interacGes entre os alunos e entre os professores e seus alunos e sdo essas interacdes

que vao impactar, ou melhor, ter efeito na aprendizagem dos alunos, principalmente
no aprendizado dos alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

A questdo da “acolhida” nomeada pela diretora Lourdes, remete ao que Camargo e
Paes de Carvalho (2019) observaram em sua pesquisa a percepcdo dos agentes de que o
acolhimento da escola e de todos os atores escolares seria referéncia para a mensuracdo do
sucesso de implementacdo da politica. No entanto, as autoras compreendem que 0 mais
fundamental seria construir uma préatica em sala de aula que considere as especificidades e

capacidades dos estudantes. Assim, por mais que o acolhimento ofertado no espaco escolar
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possa ter importancia, ele ndo é suficiente para a garantia de um trabalho pedagdgico na
perspectiva inclusiva.

Nas narrativas de Aparecida e de Fatima aparecem elementos que podem indicar
certos estigmas sobre alguns professores: “sem paciéncia”, “nervoso”, “cabeca dura”,
“dificil”. Por mais que estejam visando o bom aproveitamento do estudante, essas falas
sinalizam que a deciséo tomada pelas orientadoras e outros atores escolares na escolha dos
docentes que ficardo com os estudantes com deficiéncia talvez seja pautada nessas visoes
negativas construidas sobre os professores, fazendo com que haja pouco dinamismo e
limitando o quadro docente que atendera aos estudantes com deficiéncia. Por sua vez, Fatima
afirma sobre a necessidade de fazer mudangas e “dar uma chance” para que outros
professores tidos como “dificeis” possam trabalhar com estudantes com deficiéncia,
ressaltando que isso mostrou resultados positivos em outras situacdes.

A questdo de um determinado perfil docente para a alocacdo nas turmas também
apareceu em uma das pesquisas consultadas. Camargo e Paes de Carvalho (2019), em estudo
realizado na rede publica de Corumba/MS, as assessoras técnicas entrevistadas, que atuavam
em um centro de apoio a Educacdo Especial no municipio, afirmaram sobre a importancia do
professor ter “perfil” para trabalhar com estudantes com deficiéncia. No caso do estudo das
autoras, o perfil se remete a questdes que ultrapassam o processo de ensino e aprendizagem e
enfatizam as atividades da vida diéria para auxiliar os estudantes em suas necessidades. Como
podemos observar, ndo encontramos em nosso estudo falas que remetam a uma expectativa de
auxilio neste sentido para o perfil atribuido ao docente das turmas comuns.

Outro aspecto analisado pelos profissionais na definicdo das turmas é o perfil dos
estudantes, conforme podemos observar nos fragmentos a seguir:

A gente tem que geralmente dividir pra ndo ficarem muitos alunos incluidos numa
turma so, observar o perfil de cada um. Porque tem uns que sdo um pouquinho mais
agressivos, outros sdo mais tranquilos. Ai a gente tenta remediar da melhor maneira

possivel para ficar bom para o professor e para o aluno também (Socorro, OP,
Escola Sol).

[...] as vezes a gente pensa assim: “ah, um autista severo talvez ndo vai ficar muito
legal com deficiente intelectual severo também”. Entdo quando a gente vai compor
as turmas e as vezes tem quatro turmas de 4° ano, cinco turmas de 5°, entdo a gente
faz essa divisdo (Fatima, OE, Escola Sol).

[...] sabendo qual laudo ja do aluno, a gente procura colocar em sala de aula que
seria mais apropriada para receber dentro do laudo apresentado, das caracteristicas.
Quando a mae que fala que aquele aluno pode ser um portador, ja € um outro modo
de ver. Primeiro a gente analisa a familia, analisa o aluno, para depois incluir ele na
sala (Aparecida, OE, Escola Lua).
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Quando o aluno a gente ja conhece, ele ja esta com a gente ha algum tempo, a gente
ja[...] sabe como é aquele aluno, como é o processo de aprendizagem dele, quais séo
as dificuldades que ele tem e o que ele precisa avancar, o que ele pode avangar, a
gente faz uma selecéo [..]: aqueles alunos que tém comprometimento maior néo ficar
dois alunos na mesma turma (Rosa, OP, Escola Sol).

As orientadoras educacionais e pedagogicas elencaram a necessidade de conhecer e
analisar os estudantes para exercerem a discricionariedade na composicdo de turma.
Novamente na fala de Aparecida aparece a questdo do laudo como um norteador para a
escolha da turma em que o estudante ficara, mas ao mesmo tempo € considerado também o
discurso da mée sobre a possibilidade do estudante ter alguma deficiéncia. Tanto Fatima
guanto Rosa explicitam de forma direta sobre a importancia de cada turma ter até dois
estudantes com deficiéncia.

Essa alocagéo dos estudantes com deficiéncia pelas diversas turmas de um mesmo ano
de escolaridade, como a fala de Fatima sugere, estd de acordo com as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Especial (BRASIL, 2001). Segundo o inciso Il do artigo 8°, as
escolas comuns, ao organizarem as classes, devem distribuir os estudantes publico-alvo da
Educacédo Especial pelas varias turmas do ano escolar, “de modo que essas classes comuns se
beneficiem das diferencas e ampliem positivamente as experiéncias de todos os alunos, dentro
do principio de educar para a diversidade”.

Fatima cita a combinacdo de diagnosticos e da severidade do caso. Socorro constroi
sua argumentacdo destacando a questdo do grau de agressividade dos estudantes. Rosa narra
que, nos casos de estudantes ja conhecidos pela equipe escolar, leva-se em conta essa
trajetéria de aprendizagens construidas até entdo, bem como as potencialidades e dificuldades.

E necessario considerar que, ao usar o bindémio “mais agressivos” e “mais tranquilos”,
Socorro parece estar exprimindo uma visdo ancorada em um estigma dos estudantes com
deficiéncia, que muitas vezes pode conduzir a situacfes de exclusdo no ambito escolar.
Remetendo a Goffman (2008), podemos compreender que os estudantes com deficiéncia que
recebem o estigma de “mais agressivos” sdao vistos socialmente por uma percepcao que os
desqualifica ou desvaloriza, colocando-os numa posicdo de desvantagem, distantes da
identidade de um estudante “mais tranquilo” idealizada pelos atores escolares.

Além disso, podemos relacionar esse tipo de atributo dado aos estudantes com a
constituicdo de identidades sociais realizada pelos burocratas de nivel de rua sobre os
usuarios. Segundo Maynard-Moody e Musheno (2003), no contato com o usuério, o burocrata
atribui a ele uma identidade social ou pertencimento a um grupo social que carrega um

significado e uma consequéncia. Muitas vezes, o usuario € incluido em algum grupo
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estigmatizado, como ocorre no caso dos estudantes tidos pela OP como “mais agressivos”,
que poderéo ter a consequéncia de serem alocados em determinada turma e sofrerem excluséo
devido ao modo estigmatizado que sdo vistos na escola.

Da mesma forma, quando Fatima e Aparecida se referem ao laudo e aos diagnosticos
dos estudantes, por mais que sejam norteadores, é fundamental considerar o funcionamento
desse quadro nesses estudantes, tendo em vista que eles podem apresentar caracteristicas
muito distintas entre si. Aparecida chega a citar a questdo da analise das caracteristicas dos
estudantes, o que indica que possa ter uma visdo mais ampliada dos casos na hora de exercer a
discricionariedade na composi¢do das turmas. Esse destaque aos diagndsticos e laudos para a
alocagéo dos estudantes nas turmas remete ao que afirma Pletsch (2012, p. 40):

E sabido que focado em concepgdes terapéuticas, o laudo acaba prejudicando o
trabalho pedagégico com esses alunos, uma vez que muitos profissionais

privilegiam o déficit e as caracteristicas bioldgicas da deficiéncia em detrimento das
possibilidades de desenvolvimento educacional desses sujeitos.

Analisando o perfil da turma, foram encontrados alguns aspectos no fragmento a
sequir:

[...] a gente tem que escolher uma turma que tenha caracteristicas mais calmas [...].
Depois sentamos novamente, eu e a equipe de Orientagdo Pedagdgica e Educacional,
para ver qual a melhor turma em que essa crianga pode ser inserida, qual a turma que
tem menos alunos, que seja menos agitada, para que a gente possa fazer essa
inclusdo. [...] o orientador educacional esta envolvido em todo o processo [...] na
inclusdo desse aluno numa turma que seja mais adequada, mais receptiva, mais
dentro das caracteristicas dele. Porque a gente observa se a turma é mais agitada, se
a turma é menos agitada [...] (Lourdes, diretora, Escola Lua).

Lourdes relata o papel ativo da ETAP e, de modo particular, da orientadora
educacional, no processo de enturmacao. Ela destaca que, na escolha de turma para a crianga
com deficiéncia, observam o niimero de estudantes que a turma possui ¢ o nivel de “agitacdo”
e “receptividade” das criangas. Percebe-se que a diretora recorre a estigmas para classificar a
turma como mais ou menos “agitada” e esse atributo negativo fara a diferenga no exercicio da
discricionariedade para inclusdo do estudante com deficiéncia em certa turma.

Parece haver um esforgo de construir turmas homogéneas, inserindo o estudante em
classes “mais dentro das caracteristicas dele”. Os estudantes que apresentam caracteristicas
de agitacdo sdo estigmatizados e agrupados numa mesma turma, 0 que pode aumentar a
dificuldade do docente em construir um trabalho pedagdgico com o grupo e ser uma marca de
exclusdo social da turma em relacéo ao restante da escola.

Bernado (2010) apresenta um estudo de Dupriez e Draelants (2003) que, ao revisar

outras pesquisas sobre o assunto, revela efeitos negativos relacionados a constituicdo de
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turmas homogéneas a partir do nivel escolar, principalmente para os estudantes inseridos em
turmas com baixo desempenho. Os docentes designados para trabalhar com essas turmas
tendem a apresentar auséncia de expectativa positiva quanto ao aprendizado dos estudantes.

Pensando em uma turma cuja marca de perfil ¢ a “agitacdo”, o professor pode
apresentar baixa expectativa sobre a aprendizagem desses estudantes e assim investir menos
no grupo, contribuindo para uma situagdo de fracasso. No caso de estudantes publico-alvo da
Educacao Especial, esse tipo de conduta implica em manté-los excluidos de um processo de
aprendizagem significativo mesmo estando no interior das salas de aula.

Essa forma de organizar as classes, numa aparente tentativa de homogeneizar esses
grupos de estudantes, dialoga com praticas que aconteciam no passado, conforme aponta
Bernado (2010, p. 114):

A consideracéo de que o trabalho com turmas homogéneas facilita o trabalho do
professor remonta ao inicio do ensino em graus, quando a necessidade de constituir
grupos de alunos semelhantes levava em conta critérios relacionados com a
possibilidade de aprendizagem, como, por exemplo, a idade. A conveniéncia de tal
homogeneidade foi dada pela consideracdo de que o grupo constituido dessa forma
obteria maiores rendimentos, tendo em vista que o professor poderia trabalhar com

0s alunos “uniformemente”, acreditando-se que as diferengas individuais seriam
reduzidas nesse modo de organizacdo das turmas.

Pelo o que analisamos, ainda pode parecer benéfico para a escola compor as turmas
tendo como referéncia as caracteristicas comportamentais numa a¢do que busca homogeneizar
0S grupos, mesmo que seja 0 contrario do que a literatura contemporanea propde. Pletsch
(2020, p. 68) afirma que “hoje sabemos que a diferenga potencializa as possibilidades
humanas”. Assim, organizar turmas heterogéneas considerando as especificidades dos
estudantes pode ser um caminho para a construcdo de um ambiente de aprendizagem
favoravel as necessidades educacionais das criangas.

Rosa, orientadora pedagoOgica da Escola Sol, faz uma afirmacdo que sintetiza as
anélises sobre a composi¢do de turmas: “0s alunos sdo colocados mais ou menos nesses
critérios, que ndo sdo critérios claros, eles ndo estdo escritos em lugar nenhum, ¢ uma
combinagao que acontece entre a gente, a gente vai estudando caso a caso”. Ndo ha regras
formais a respeito do assunto, o que deixa a cargo dos atores escolares, dentre eles o0s
orientadores educacionais, a constru¢cdo de critérios e estratégias que possibilitem a
distribuicdo dos estudantes com deficiéncia pelas turmas de forma que propicie processos de
aprendizagens considerando as especificidades dos estudantes. Isso indica que ha um espaco

mais amplo para o exercicio de discricionariedade pelos agentes. Algumas participantes
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indicaram que ha possibilidade de alteracbes na composi¢do das turmas ao longo do ano
letivo:
Ela [a orientadora educacional] estd acompanhando como esta [...] essa questdo do
professor; se o professor estd com dificuldade; se ele esta aceitando; se ele esta
rejeitando; se ha necessidade de fazer alguma troca; se ha necessidade de sentar e
fazer uma formagéo, a gente [...] traz esse professor para a gente poder conversar

melhor sobre o assunto, fazer um estudo de caso, falar sobre as caracteristicas
(Lourdes, diretora, Escola Lua).

[...] as vezes até no decorrer do ano a gente faz umas trocas também de turmas, de
professor: “fica hoje com o tio”, “fica hoje com a tia” para a gente perceber qual
seria a abordagem desse professor (Fatima, OE, Escola Sol).

Como se pode perceber nos fragmentos anteriores, Fatima e Lourdes citam a
possibilidade de troca entre estudantes e professores. Lourdes aponta a importancia da
orientadora educacional para perceber a relacdo entre o professor da sala comum e o estudante
com deficiéncia, sugerindo também a possibilidade de realizar trocas de professor, ofertar
formacdes ou fazer estudo de caso com o docente.

Rosa, OP da Escola Sol, diz que “a gente entende que a escola é dinamica, que isso
acontece, mas a gente faz esse trabalho de tentar, se for o caso, trocar o aluno de turma”. Ela
e a colega Fatima relatam as mudancgas do estudante de turma para que seja observado o
trabalho desenvolvido por outro docente com aquele estudante, levando em conta a
dinamicidade do ambiente escolar.

A flexibilizacdo na composicdo de turma, realizando alteraces no grupo quando a
equipe escolar avalia que seja necessario, estd em conformidade com a proposta de autores
como Slavin (1995), tal como cita Bernado (2010). Nessa linha, defende-se a heterogeneidade
das turmas e a realocacdo dos estudantes em outros grupos a qualquer momento do ano letivo.
Na perspectiva citada, a intencdo € de evitar a distribuicdo dos estudantes num grupo fixo do
inicio ao fim do periodo escolar. No entanto, em nossa pesquisa, observamos que a
flexibilidade é usada como um recurso para os casos em que ha dificuldades no grupo
formado. Esse tipo de estratégia pode ser interessante para o processo de inclusdo do
estudante com deficiéncia nas turmas comuns, garantindo o direito & aprendizagem da crianga
e reconhecendo suas especificidades.

Para sintetizar as logicas de acdo na distribuicdo de estudantes publico-alvo da
Educacgdo Especial pelas turmas, construimos o quadro a seguir, inspirado em Barroso et al
(2006):



QUADRO 9 - Ldgicas de acdo para composicao de turma: determinacdes internas

Escola Lua

Escola Sol

Conversa com os professores dando sugestdo

Conversa com prof. SRM pedindo sugestdo

Critérios de localizacdo:  estudantes
dificuldade de locomocdo nas salas da frente

com

Critérios de localizagdo:  estudantes
dificuldade de locomocdo nas salas do térreo

com

Observacdo a reducdo do nimero de estudantes

Observacdo a reducdo do nimero de estudantes
com suporte da secretaria

Dificuldades: reducdo apenas quando ha laudo;
insercdo extra de estudantes em cumprimento a
exigéncia do MP

Critério: perfil do professor (mais “cuidadoso”,
menos “cabeca dura”, menos “dificil”)

Critério: perfil do professor (“abrace a causa”,
“empatia”, “acolhida”, menos “nervoso”, mais
“paciente”; observagdo do portfolio; “trabalhou

melhor”; “se adaptou melhor”; “bom resultado™)

Critério: perfil dos estudantes (observacdo de
diagnéstico, nivel de severidade, grau de
“agressividade” e “tranquilidade”; potencialidades
e dificuldades dos estudantes antigos)

Critério: perfil dos estudantes (observacdo das

Distribui¢do dos estudantes com deficiéncia pelas
diversas turmas, de acordo com nivel de

caracteristicas e laudo; analise da familia)
comprometimento

Critério: perfil da turma (mais “calma”, menos
“agitada”, mais “receptiva”, “mais dentro das
caracteristicas dele”)

Troca do estudante de turma ao longo do ano
letivo

Formagdes e estudo de caso com o docente em
caso de dificuldades; troca do estudante de turma
ao longo do ano letivo

Fonte: Elaboragdo propria.

No quadro, podemos observar as estratégias desenvolvidas pelas duas escolas para
alocar os estudantes publico-alvo da Educagdo Especial pelas turmas, nas quais o orientador
educacional participa com outros agentes e busca suporte com os docentes. O principal
aspecto legal que norteia a composicao de turmas é a reducdo no nimero de estudantes por
turma quando héa criancas publico-alvo da Educacdo Especial, que por vezes ndo pode ser
realizada e/ou mantida ao longo do ano letivo. Nas unidades escolares, diante da inexisténcia
de determinacGes sobre critérios a serem usados na alocacdo, 0s agentes constroem seus
préprios critérios de composi¢do de turmas com base na localizacao fisica das salas de aula e

nos perfis da turma, dos estudantes e dos docentes.

4.2.4 RELAGAO FAMILIA-ESCOLA

Como discutido no capitulo sobre a Educacgédo Especial, a participacdo das familias no
processo escolar de estudantes com deficiéncia tem sua relevancia destacada em documentos
a nivel local e nacional, dentre eles, a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva
da Educagéo Inclusiva (BRASIL, 2008), Diretrizes Operacionais do AEE (BRASIL, 2009) e a
Deliberagio CME n° 17/2019 (SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCA(;AO DE
QUEIMADOS, 2019a).
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Na presente pesquisa, 0 orientador educacional foi apontado como protagonista na
mediacdo do contato entre escola e responsdveis dos estudantes. Em diversos momentos,
quando precisavam se referir as conversas com as familias, os participantes do estudo
sinalizavam que o orientador educacional é o agente escolar que viabiliza esses encontros. Os
excertos a seguir destacam essa percepcdo que os profissionais entrevistados apresentaram
sobre a relagdo entre orientadores educacionais e as familias:

[...] por ter o contato direto com o aluno, isso faz a gente ja ser uma pessoa de
referéncia para esse atendimento. E por ter o contato direto com a familia, num
momento que vocé chama, num momento que VOcé comega a entrevistar, vocé

comeca a perceber realmente para cada foco aquela necessidade de
atendimento (Aparecida, OE, Escola Lua).

Eu acho que o orientador educacional nesse sentido é muito importante porque é ele
que aproxima a familia da escola, o orientador educacional que faz esse trabalho de
conversa, tanto com os pais dos alunos com deficiéncia e também com os outros.
Entdo, se a gente tem o pai que esta ali na escola, que participa, que esta em contato
com a gente, que conta como o aluno é em casa, principalmente os alunos com
deficiéncia, isso nos ajuda bastante. Entdo esse trabalho que o orientador
educacional faz nesse sentido de aproximar a familia dos alunos com deficiéncia e
estar ali proximo ao aluno para ver as dificuldades dele na escola, e essa conversa
com os pais é muito importante (Penha, diretora, Escola Sol).

[..] o orientador educacional tem um papel fundamental. E ele que esta ali
trabalhando diretamente com a crianca. Em sua maioria é ele que conhece o caso da
familia, o caso daquela crianca, 0 processo ensino-aprendizagem daquele aluno.
Entdo, se tivesse que destacar um profissional dentro da escola, dentro desse
processo com a Educacdo Especial, com certeza eu destacaria 0 orientador
educacional. [...] (Vitoria, Coord. EE, SEMED).

Podemos analisar que tanto os burocratas de nivel de rua que estdo nas escolas como a
burocrata de médio escaldo da SEMED reconhecem a importéncia do orientador educacional
nessa aproximacdao entre as familias e a escola, pontuando que isso pode ser benéfico de modo
particular para os estudantes com deficiéncia. Neste sentido, a categoria aqui analisada se
debruca sobre as relagdes estabelecidas entre orientadores educacionais e familias,
entendendo as contribuicdes e impactos na trajetoria escolar dos estudantes com deficiéncia.

Por se tratar de uma categoria que reuniu uma quantidade expressiva de elementos
para analise, optamos por organiza-la em quatro subsecOes, a saber: concepc¢des sobre as
escolas, OE e atendimento aos responsaveis na insercdo de estudantes, concepgdes sobre as

familias, outras a¢6es de acompanhamento.

4.2.4.1 Concepcdes sobre a escola
Um aspecto a ser destacado é a procura das familias pelas duas escolas investigadas.

Como citado no capitulo 3, ambas as instituicGes possuem uma estrutura minima para atender
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aos estudantes com deficiéncia, tendo sanitarios acessiveis e sala de recursos multifuncionais.
Além disso, uma das instituicdes conta com rampas de acesso e a outra apresenta todas as
salas no andar térreo. Podemos dizer que essas caracteristicas impactam na forma como a
comunidade vé a escola e consequentemente na demanda de matriculas para a Educacgdo
Especial.

Lourdes, diretora da Escola Lua, afirma que foi criado um “mito que aquelas escolas
tinham um atendimento diferenciado, [...] mas acabava que tinha uma demanda muito
grande”. Penha, diretora da Escola Sol, também relata que “a escola meio que ficou
estigmatizada de que ali era uma escola que se poderia ter esse acesso a esses alunos. [...] E
também por ter a sala de recursos”. Pelas falas das diretoras, entendemos que as familias
muitas vezes procuram as escolas por causa de concepg¢des construidas na comunidade escolar
que foram atribuidas as instituicdes sobre o trabalho pedagodgico realizado junto aos
estudantes com deficiéncia, ou ainda pela infraestrutura para recebé-los.

Essa percepgdo é igualmente relatada por Socorro, orientadora pedagodgica da Escola
Sol, afirmando que “a escola é vista como uma escola de referéncia nesse trabalho com
criancas incluidas. Entdo, a procura € muito grande na escola”. Ha, neste sentido,
expectativas por parte das familias sobre a proposta que serd ofertada aos estudantes com
deficiéncia, que podem se aproximar ou se distanciar daquilo que as instituicGes de ensino
realmente constroem no cotidiano.

Outros agentes das escolas comentaram a respeito das concepc¢des das familias sobre
as escolas e a procura para matriculas de estudantes com deficiéncia que moram em bairros
mais distantes:

[...] a gente ainda recebe muito aluno de muito longe, justamente pelas familias
imaginarem [...] que: “acho que meu filho tem alguma situagdo, entdo eu acho que
ele tem que ir para a Escola Sol porque essa é uma escola que vai atender esse aluno,
so ela estd capacitada ou vai ter profissionais para atender esse aluno, meu filho”,
enfim, com ou sem algum tipo de laudo. Entdo a gente tem um ndmero muito

grande realmente de alunos, a gente conta com sala de recursos [...] (Rosa, OP,
Escola Sol).

A procura de familias que residem em bairros distantes para matricularem criangas
com deficiéncia na escola, explicitada por Rosa, também foi citada por Fatima, OE da Escola
Sol: “/...] pela visao que os pais tém, aqueles pais que moram bem longe, bem distante da
escola, mas ai um pai vai conversando com outro”. Na fala de Rosa, aparece mais uma vez a
questdo do laudo. Na percepcdo da orientadora pedagdgica, as familias cujos filhos aparentam
ter alguma deficiéncia acessam a instituicdo escolar indicada por outras pessoas pelos seus

recursos no intuito de oferecer uma educacdo numa escola que terd mais condigdes de lidar



142

com as dificuldades que apresentam. Essa estratégia das familias se mostra bastante
interessante, principalmente por se tratar de uma rede que fazia matricula direta na unidade
escolar, sem critérios que restringissem o acesso aos estudantes do entorno.
A seguir, poderemos analisar outro relato sobre o assunto que corrobora com a
percepcdo dos demais atores escolares:
[...] a visdo para os pais ainda continua que a escola é uma escola para crianca
especial, eu entrevistei alguns pais ano passado, e eles falavam assim: “eu matriculei
meu filho aqui porque eles falavam que aqui era escola de aluno especial, entdo eu
matriculei aqui por causa disso”. E eu vejo que a quantidade 1a na minha escola ¢
muito grande de alunos com deficiéncia, por causa dessa concepcao ainda de alguns
pais [...] nés temos sala de recursos [...] A gente oferece bastante coisas para 0s

alunos especiais, s6 que 0s pais ainda tem essa visdo de que a minha escola [...] é
uma escola somente para os alunos especiais (Fatima, OE, Escola Sol).

A orientadora Fatima aponta aspectos semelhantes aos que foram retratados por
Lourdes e Penha. Ela analisa que ha um estigma de que a instituicdo onde trabalha seria uma
escola exclusiva para estudantes com deficiéncia, 0 que aumentaria a procura das familias
pela escola, interessadas no suporte que a unidade teria a oferecer para as criangas.

Esses elementos narrados pelas equipes escolares nos permitem compreender que as
instituicGes escolares pesquisadas sdo concebidas como mais atrativas para os estudantes
publico-alvo da Educacdo Especial. De acordo com Barroso et al (2006), a atratividade da
escola esta relacionada com sua capacidade que demonstra ter de suscitar a vontade dos
estudantes em querer frequenta-la. No caso, a vontade engloba os familiares dos estudantes,
pois sdo eles que tomam a decisdo sobre a escola na qual irdo inserir as criangas. O autor
aponta que a atratividade varia de escola para escola e decorre de diferentes fatores. Essa
capacidade atrativa pode acontecer de uma forma ativa, resultando de uma acéo intencional da
escola para captar e satisfazer os estudantes, ou de forma passiva, em que determinadas
iniciativas exercem efeito atrativo sobre os estudantes mesmo sem ter essa intencéo.

Partindo da analise realizada por Barroso et al (2006) sobre a atratividade escolar,
podemos observar que, nas escolas investigadas em nosso estudo, a atratividade passiva tem
como fatores as caracteristicas do edificio escolar e a composicdo social do meio e as
caracteristicas da populacdo escolar, sendo reconhecidas pela comunidade como espacos
acessiveis e adequados para o publico-alvo da Educacdo Especial. Dentre os fatores de
atratividade ativa, podemos citar os tipos de atividades ofertadas que contemplam as criangas
com deficiéncia.

Ao compreender que as escolas pesquisadas se mostram como atrativas para o

publico-alvo da Educacdo Especial, é indicada a necessidade de que a Orientacdo Educacional
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das duas instituicbes, em conjunto com outros atores e a comunidade escolar, inclua no seu
planejamento de acdes a realizacdo de um trabalho que desmistifique as concepcdes a respeito
das escolas e assim apresentem a proposta pedagdgica pautada na perspectiva inclusiva que
tem sido desenvolvida, aproximando as expectativas da comunidade escolar as possibilidades

reais que as instituicdes de ensino tém a ofertar ao publico.

4.2.4.2 OE e atendimento aos responsaveis na insercao de estudantes
Em nossa andlise, foi possivel perceber que as escolas tém construido acdes com as
familias cujas criancas sdo matriculadas, mesmo que de modo restrito a esse grupo que se
insere na instituicdo na condigdo de estudantes e familiares e ndo extensiva a comunidade
escolar. O excerto a seguir exple a acdo que a diretora de uma das escolas, em conjunto com
a ETAP, tem realizado com as familias:
Desde o primeiro dia de aula quando a gente retorna agora jé esta sendo uma nova
prética, a gente ja faz a reunido de pais e ja deixa bem claro que a nossa escola é
uma escola inclusiva, uma escola que ndo discrimina, e que [...] depois da reunido
eles podem se encaminhar para a sala de orientagdo, sem problema nenhum, sabendo
que os filhos deles vao ser melhor acolhidos se eles puderem nos ajudar. Entéo, foi
um grande ganho, porque os pais procuraram a equipe de orienta¢do, antes do inicio
das aulas [...] Alunos novos, que a gente ndo conhecia e que 0s pais se colocaram e
levaram a documentacdo, entdo a gente ja pode pensar estratégias para eles, coisa

que as vezes a gente sO conseguia seis meses depois, um ano depois... (Lourdes,
diretora, Escola Lua).

Lourdes narra sobre a intervencdo realizada pela escola junto as familias logo na
primeira reunido de responsaveis, antes mesmo do inicio das aulas, em que a equipe procura
explicitar a perspectiva inclusiva que norteia o trabalho pedagdgico. Este tipo de estratégia
pode ser interessante na desmistificacdo de concepcbes pautadas em estereotipos,
preconceitos e estigmas sobre a instituicdo e as pessoas com deficiéncia.

Além disso, acBes como a narrada, pautadas nos documentos legais que versam sobre
a Educacdo Especial, podem ter o importante papel de compartilhar informacbes sobre
politicas publicas com o publico e assim ser uma ferramenta na participagéo e controle social
ao munir a populagdo sobre seus direitos que precisam ser garantidos. No entanto, como
pontuado, seria interessante que este tipo de proposta se ampliasse para outros setores da
comunidade local.

Também cabe destacar que a reunido direciona 0s responsaveis dos estudantes com
deficiéncia para a Orientacdo Educacional da escola, o que, na percepcdo de Lourdes,
antecipa os procedimentos com documentacdo e definicdo de estratégias para atender as
especificidades do publico-alvo da Educacdo Especial identificado de forma precoce.
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Podemos analisar a poténcia dessa estratégia para a construcdo de uma boa relagdo familia-
escola por intermédio da direcdo e ETAP, que tende a trazer muitos beneficios no processo de
ensino-aprendizagem dos estudantes matriculados.

Lourdes chega a explicitar na reunido que os estudantes com deficiéncia serdo “melhor
acolhidos” se houver ajuda das familias. Esse tipo de fala, ainda que procure estimular os
responsaveis a serem parceiros no processo escolar, pode sugerir, de alguma forma, uma
marca de exclusdo. Os estudantes com deficiéncia cujos familiares, por distintos motivos, néo
“possam ajudar” a escola, ndo serdo tdo bem “acolhidos” tal como as criangas cujos
responsaveis conseguem estar em constante parceria com a escola.

Além disso, a diretora ndo deixa claro qual é o tipo de ajuda esperada pela escola, o
que pode gerar outro problema de exclusdo: de ndo correspondéncia a expectativa da escola
por desconhecimento ou impossibilidade. Por se tratar de analise a partir de uma entrevista,
ndo foi possivel observar no contexto escolar se ha algum tipo de exclusdo neste sentido, tal
como a fala da entrevistada pode sugerir'. Também cabe destacar que a inclusdo das familias
como sujeitos da pesquisa fugia ao escopo desta pesquisa.

Os atores escolares da outra escola investigada narraram sobre o contato da Orientacao
Educacional com os responsaveis das criancas com deficiéncia no inicio do ano letivo. Penha,
diretora da Escola Sol, afirmou que “O trabalho da orientadora comeca quando inicia as
aulas, que ai ela comeca a chamar os responsaveis desses alunos para conhecer, para saber
0 histdrico desses alunos novos”. Rosa, orientadora pedagogica da mesma escola, contou que
participa ““[...] dessa recepc¢do dos alunos na escola. Essa parte fica mais com a orientadora
educacional porque é ela que faz o atendimento mais direto com esses pais”.

H&, desta forma, um procedimento da Orientacdo Educacional em convocar 0s
responsaveis para atendimento e compreensao do historico dos estudantes que se matriculam
na instituicdo. Pela necessidade de se pensar na construcdo de uma proposta de AEE para 0s
estudantes, algo que envolve diretamente as familias, parece haver uma prioridade em chamar
os familiares de estudante com deficiéncia.

Podemos observar, pelos fragmentos analisados até o momento, que ambas as
instituicOes, ainda que com suas particularidades, procuram realizar acdes por meio dos
orientadores educacionais e outros atores escolares em conjunto com as familias de estudantes

com deficiéncia, desde a inser¢do nas escolas.

11 Como explicitado no capitulo 3, ndo foi possivel realizar a observagdo do cotidiano escolar, de acordo com o
desenho metodoldgico inicial, por causa da pandemia do coronavirus.
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4.2.4.3 Concepc0es sobre as familias

Observamos que o contato entre a Orientacdo Educacional e as familias, que acontece
desde o acesso do estudante publico-alvo da Educacdo Especial a escola, também perpassa
pelas concepcdes dos orientadores a respeito dos responsaveis dos estudantes e das interagdes
que estabelecem.

A aproximagdo com as familias dos estudantes, iniciada no comego do ano letivo por
mediacdo do orientador educacional, envolve um processo de interacbes que vao sendo
estabelecidas. Maynard-Moody e Musheno (2003, p. 54) afirmam que, a partir de interacdes
prolongadas, os agentes e os usuarios tém maior probabilidade de compartilhar linguagens e
simbolos culturalmente reconheciveis. Eles estdo mais propensos a se entender, a interpretar
palavras e acdes em um contexto mais amplo e menos estereotipado. A interacdo prolongada
incentiva os burocratas de nivel de rua a verem um lugar comum entre eles e 0s usuarios,
enquanto os contatos de curto prazo destacam as diferencas.

Entretanto, caso os usuérios tenham condutas consideradas inapropriadas pelos
agentes, agindo de forma que ndo demonstre civilidade e concordancia aos conselhos dos
agentes, podem receber uma identidade estigmatizadas e sofrer san¢bes por parte desses
burocratas para que aprendam ligdes de civilidade e moralidade (MAYNARD-MOODY;
MUSHENO, 2003). Nos excertos a seguir, reunimos concepcdes sobre as familias que sdo
acionadas e/ou construidas nas interacfes entre familia e escola que podem impactar na
escolarizacdo dos estudantes com deficiéncia.

Aparecida, orientadora educacional da Escola Lua, afirma sobre a resisténcia de
algumas familias: “[...] a gente chama a familia, faz esse encaminhamento, [...] tem familia
que vocé sabe que tem resisténcia, as vezes ndo leva... A gente tem esses problemas, de
resisténcia as vezes do responsavel, e a gente tenta fazer esse trabalho [...]”. Pode-se
perceber que a orientadora, por mais que compreenda a resisténcia como um dificultador, ndo
a coloca num patamar de impedimento para que a escola realize suas intervencdes ao dizer
que “tenta fazer esse trabalho”. Ela também tem o cuidado de ndo generalizar essa percepgao,
dando a entender que isso acontece de modo pontual e ndo com um numero expressivo de
familias quando diz que a resisténcia acontece “as vezes”. Esse tipo de analise ¢ importante
para que ndo seja construido um estigma em torno de determinadas familias que podem néo
dar seguimento aquilo que foi direcionado pela escola por inUmeras razdes.

Outra fala de Aparecida exemplifica a acdo da escola com essas familias e sua

complexidade envolvida nesse processo:
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A gente fala assim: se a gente ndo tiver uma mae presente a gente ndo consegue
caminhar. Porque é tudo muito dificil, né? E realmente, o aluno em si precisa do
responsavel para estar em tudo que € lugar. Entdo, a gente ainda tem essas demandas
meio que assim, complicadas. A gente depende muito! A gente pega uma mée
presente ¢ uma maravilha! Tudo anda muito bem. Muito bem! A gente consegue ver
aquele caminho evoluindo... E também tém pais que a gente consegue quebrar no
meio do caminho, consegue amaciar... A gente tem casos e casos aqui (Aparecida,
OE, Escola Lua).

Cabe destacar que Aparecida recorre a um esteredtipo sobre o acompanhamento
familiar do estudante. Primeiro, enfatiza a presenca da méae, atribuindo a ela a
responsabilidade de acompanhar a vida escolar da crianca. Isso pode estar atrelado ao papel
social que as maes ocupam, se encarregando sozinhas do cuidado dos filhos, e também talvez
seja reflexo do quantitativo de mées solos e familias monoparentais que compdem a
comunidade atendida pela instituigdo. Assim, a “mae presente” ¢ a figura destacada como
ideal pela escola para que as acdes planejadas sejam efetivadas. Ao mesmo tempo, €
importante que a escola reconhega a pluralidade de arranjos nos quais as familias se
organizam na atualidade quando esperam que elas tenham uma participacdo engajada,
comprometida com o0s objetivos da instituicao escolar (SILVA; BERNADO, 2017).

A orientadora inicialmente coloca a auséncia dos responsaveis num patamar de
impedimento para outras agdes da escola. Ela reconhece a necessidade do acompanhamento
familiar para que a crianga com deficiéncia apresente uma trajetoria escolar de mais evolucéo,
pois a presenca do responsavel é requisitada para que o estudante acesse diversos espacos
indicados pela escola.

Ao mesmo tempo, elenca casos em que as familias ndo se mostram presentes no
acompanhamento do processo escolar, mas que, ao longo das intervencbes, a equipe
“consegue quebrar no meio do caminho, consegue amaciar”. Mais uma vez, a fala da
profissional indica uma tentativa constante de conseguir aproximar a familia da escola, indo
ao encontro do que esta previsto nos objetivos da Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva Inclusiva (BRASIL, 2008) a respeito da participacdo das familias na esfera
educativa.

Entendendo que a Orientagdo Educacional trabalha em contato direto com os
responsaveis dos estudantes, serd crucial analisar essas razdes e tracar estratégias neste
sentido de aproximacdo das familias, ja que a resisténcia narrada por Aparecida pode impedir
0 estudante com deficiéncia de acessar servigos publicos importantes para o processo de
desenvolvimento e aprendizagem. Outro relato nos ajuda a compreender como 0 orientador

educacional pode lidar com essas questoes:
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Tem maes que ndo aceitam que os filhos sejam encaminhados. “Ah, mas eu que vou
ter que levar?” Geralmente as méaes perguntam isso: “mas eu que vou ter que levar a
crian¢a? Eu ndo tenho tempo, eu trabalho muito”. Entdo, a partir dai, a gente faz um
encaminhamento para 0 CAEEQ. E quando a mae nio aceita... E muito dificil a mae
ndo aceitar. As vezes a mae até fica com vergonha e fala assim: “Ah, eu vou” mas a
gente sabe que acaba ndo indo, ou que acaba faltando muitas vezes. [...] com esse
retorno [...] do CAEEQ, com a falta, a gente precisa chamar essa mée novamente
para saber o que esta acontecendo (Fatima, OE, Escola Sol).

Fatima narra sobre a dificuldade de algumas familias em levarem as criancas com
deficiéncia aos espacos para onde sdo encaminhadas. Neste caso, a orientadora procura se
informar sobre o motivo de faltas nos atendimentos agendados e, caso haja necessidade,
marca uma nova conversa com o familiar do estudante. Esse tipo de estratégia vai ao encontro
do que discutimos anteriormente sobre a resisténcia, pois pode garantir com que o estudante
acesse 0s servicos publicos para os quais foi direcionado pela escola, que pode em muitas
situacdes encontrar como entrave a propria familia do estudante.

A orientadora pedagdgica Rosa expde uma alternativa empregada para 0s casos em
que os familiares dos estudantes ndo podem ir a escola nos dias agendados pela Orientacédo
Educacional:

De desafio, para a Orientacdo Educacional, a gente tem a questdo [..] de
comparecimento das familias, porque ainda que a orientadora educacional chame
[...], ela tenta marcar no horério que ela estd na escola, [...] e se [...] a familia disser:
“olha, eu ndo posso, so6 posso dia de sexta-feira”, ah, mas sexta-feira [...] ndo € a
orientadora educacional, mas € a orientadora pedagdgica que vai atender, pode vir,
[...] mas mesmo assim essa familia ndo comparece. Alguns casos a gente percebe
que € uma... [...] Eu tenho muito medo de adjetivar isso, mas uma falta de interesse,

uma negligéncia da familia, uma falta de tempo mesmo pela necessidade de estar
trabalhando para poder sobreviver (Rosa, OP, Escola Sol).

Podemos perceber que a ETAP trabalha de modo integrado para tentar atender as
questdes das familias dos estudantes, entendendo a importancia dessa parceria entre familia e
escola. No caso, a orientadora pedagodgica se propde a fazer o atendimento que a principio
caberia as atribuicBes da orientadora educacional. No entanto, mesmo quando as orientadoras
flexibilizam as possibilidades para o acesso dos responsaveis a escola, podem aparecer
dificuldades para efetivar essa participacdo no espaco educativo. Rosa pontua o receio de
nomear essa auséncia familiar que observa, mas também analisa que um dos fatores que pode
estar ligado a isso € a necessidade de trabalhar para garantir o sustento, o que inviabiliza a
presenca desses responsaveis a instituicao.

Mais uma vez, fica evidente que essa analise do contexto social mais amplo nas quais
se situam tanto as familias quanto as escolas é fundamental para que ndo se assuma um papel

culpabilizador dos responsaveis que ndo comparecem a escola por estarem provendo meios de
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garantir condi¢Bes minimas de subsisténcia, muitas vezes em trabalhos precarizados e
informais, porque os direitos basicos constitucionais nem sempre sdo supridos pelo ambito
publico.

José, professor da sala de recursos multifuncionais da Escola Lua, explicita que “[...]
as vezes a familia ndo compreende, ndo busca justamente o tratamento do aluno, entdo a
questdo que eu acho que poderia atrapalhar o trabalho do orientador seria a resisténcia
familiar”. Nesta analise, o professor também demonstra reconhecer a resisténcia dos
familiares como um fator dificultador da atuacdo do orientador educacional junto aos
estudantes com deficiéncia. Além disso, ele alerta sobre a incompreensdo familiar acerca das
questdes relacionadas a deficiéncia da crianca e de seu tratamento.

Esse aspecto da incompreensdo das familias acerca da deficiéncia, citado por José,
também foi narrado de outras maneiras. Uma dessas percepc¢des pode ser compreendida no
relato a seguir:

[...] eu percebi ano passado que teve um aluno que [..] era um transtorno do
espectro autista, s6 que a mée nao reconhecia o transtorno do filho, as peculiaridades
do filho, ela tratava o filho dela como “esse dai”. “Ah, eu tenho outro filho mas esse
dai, ele tem um transtorno, né”. Entdo a gente foi acolhendo mais essa mée, a gente
percebeu que quem precisava mais acompanhamento era a mae e depois eu percebi

que a mée tinha uma doenca grave, entdo isso também estava afetando tudo (Fétima,
OE, Escola Sol).

Fatima aponta o ndo-reconhecimento do transtorno apresentado pela crianga como um
fator que dificultava na relacdo estabelecida entre mde e filho. Podemos analisar que a
orientadora educacional, através de sua intervencdo com a mae, conseguiu compreender o
contexto familiar e assim teve mais elementos que auxiliassem a construir uma proposta de
aproximacdo da responsavel para a vida escolar da crianca com deficiéncia, entendendo os
beneficios que isso poderia trazer.

Outra dificuldade pontuada em relacdo as familias seria a falta de conhecimento que
atrapalharia 0 acesso dos estudantes aos acompanhamentos que s&o direcionados pelas
orientadoras educacionais. Fatima, OE na Escola Sol, observa “a falta de conhecimento do
pai de perceber que [...] algum profissional da salde vai estar ajudando mais o filho deles”.
Neste caso, podemos analisar o desconhecimento das familias sobre as potencialidades de
levar as criangas com deficiéncia para os servigcos designados pela escola, que pode ser
relacionado a diversos fatores, inclusive as concepcdes e crengas das familias sobre as
deficiéncias pautadas muitas vezes em diagnosticos médicos com progndsticos limitadores.
Além disso, essas familias podem ter tido experiéncias ruins em espacos buscados para dar

suporte as criangas com deficiéncia, o que descredibiliza a chance de uma nova procura.
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A propria orientadora afirma que “a gente percebe que quando esse atendimento €
regularizado, quando o pai esta levando ele no pediatra, o pediatra que se adaptou legal a
crianca, a gente percebe essa evolugdo do aluno”. No contato com responsaveis que
demonstrem esse tipo de desconhecimento relatado, pode ser interessante compartilhar com as
familias essas historias de “evolu¢do” como a que foi pontuada.

Tanto a incompreensdo como o desconhecimento e n&o-reconhecimento sobre o
diagnostico recebido se relacionam as dificuldades para lidar com esse tipo de questdo em
uma sociedade desigual como a nossa, que pode levar as familias a adotarem uma postura de
negacdo, omissdao, resignacdo ou indiferenca, construidas a partir de uma visdo
estigmatizadora sobre deficiéncias. Goffman (2008) afirma que os sujeitos estigmatizados
podem se ver inseguros sobre a forma como serdo identificados e recebidos pelas pessoas
ditas normais. Assim, os familiares podem temer e resistir com a possibilidade das criancas
terem um diagndstico que as defina a partir de um estigma.

Em se tratando do contexto investigado, um municipio periférico com populacéo
majoritariamente vulneravel na esfera socio-econémica, as condi¢bes de desigualdade que as
pessoas com deficiéncia se encontram sdo ainda mais marcadas pelo acesso ineficiente a
servicos que angariem melhorias na qualidade de vida. Aqui, podemos remeter a nocéo de
desigualdades entrelacadas, como discutido por Costa (2019), que remete as articulagGes entre
diferentes tipos de desigualdades e nos auxilia a compreender este processo de conjugacao das
desigualdades de forma interdependente e simultanea no caso das criangas com deficiéncia e
de classe socio-econbmica menos favorecida. Neste sentido, essas criancas estdo sendo
prejudicadas pelo acumulo de desigualdades neste processo de implementacdo das politicas
publicas (PIRES, 2019; PIRES; LOTTA, 2019).

4.2.4.4 Outras acdes de acompanhamento

Os entrevistados de uma das escolas investigadas narraram uma experiéncia da propria
instituicdo que tem se mostrado interessante na relagdo familia-escola. Rosa, orientadora
pedagogica da Escola Sol, define que houve “esse movimento de ter esse grupo para poder
fazer um movimento de escuta, de apoio para esses pais. Mas isso € uma coisa interna da
escola, ndo é uma coisa sistematica da rede”. Penha, diretora da instituigdo, detalha sobre o
funcionamento do grupo de apoio aos familiares de estudantes com deficiéncia e o papel que
ela e a orientadora educacional exercem nele:

[...] ano passado a gente tinha um grupo de apoio aos pais: [...] uma vez ao més, a
gente fazia uma reunido com os pais dos alunos com uma psicéloga. Essa psicéloga
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ia na escola e a gente fazia essa reunido. Foi uma coisa que eu senti necessidade
porque, quando os pais iam na escola conversar, eles tinham muitas angustias e eu,
conversando com a orientadora educacional, a gente sentiu essa necessidade, ai eu
fui buscar uma parceria com a psicéloga [...] que é da satde de Queimados — e ela
topou fazer esse trabalho com a gente totalmente de coracéo [...]. Todos os pais de
alunos com deficiéncia compareciam nessa reunido, ai a gente conversava, fazia
algumas dindmicas, foi um trabalho bem legal que a gente fez [...] (Penha, diretora,
Escola Sol).

Penha explicita que a ideia de fazer esses encontros com os familiares partiu dela e da
orientadora educacional, por observarem a demanda de construirem um espago na escola. E
importante compreender que isso aconteceu pela conduta das profissionais de terem contato
com as familias dos estudantes e possibilitarem esse movimento através de uma parceria com
a psicdloga da Secretaria de Saude. Podemos entender que a iniciativa da equipe escolar,
partindo do conhecimento da realidade onde esta inserida, teve um impacto narrado por uma
das profissionais envolvidas na acéo:

[...] tinha resultados porque a gente sabe que as mées ndo sabem o que fazer [...], as
vezes ndo tem uma instrucdo, as vezes ndo tem oportunidade de estar estudando
aquilo direitinho [...], eles tinham aquele conceito que o filho néo estava aprendendo
nada. Entdo as vezes a mée chegava |4 e via outros desabafos, via outras
experiéncias de outras maes e pensava: “Nossa, eu ndo estou sozinha”. Muitas vezes
a mée percebia mais isso: “eu ndo estou sozinha, tem alguém que precisa de mim, o
meu filho, e tem outras familias também na mesma condi¢cdo ou até em outras

condigdes piores do que eu” entdo a gente percebia que essa rede era muito
importante (Fatima, OE, Escola Sol).

O relato de Fatima sobre o grupo de apoio com 0s responsaveis dos estudantes com
deficiéncia apresentou a poténcia de iniciativas como a que a orientadora e a diretora tiveram
para trazer orientacGes as familias por uma profissional e propiciar a troca de experiéncias
entre 0s responsaveis. Esse tipo de acdo pode auxiliar ao vincular as familias a escola,
fomentando sua participacdo ativa na vida escolar das criancas, e também na desconstrucdo de
concepcdes equivocadas sobre as deficiéncias. Cabe destacar que a proposta dos encontros
ndo tinha carater terapéutico e que, de acordo com Penha, quando a psicéloga observava o
grupo e, “se ela sentisse necessidade, ela encaminhava para uma consulta”.

Analisando a iniciativa da escola com a rede de apoio as familias a partir da literatura
sobre implementacédo de politicas publicas, podemos compreender que a equipe escolar, com
protagonismo da diretora e da orientadora educacional, acolheu a demanda observada dos
responsaveis e exerceu a sua discricionariedade, usando do espa¢o mais ampliado que tinha
para criar a rede de suporte aos familiares. Essa estratégia € mais um mecanismo importante
no fomento a participacdo das familias dos estudantes com deficiéncia no processo
educacional, aspecto citado em documentos legais da Educacéo Especial conforme discutido

antes.
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Outra acdo que permeia esse contato entre familia e escola através do orientador
educacional é o acompanhamento da frequéncia dos estudantes, conforme explicita a
orientadora pedagogica Socorro, da Escola Sol:

[..] as orientadoras educacionais [..], de 15 em 15 dias, estdo fazendo o
acompanhamento da frequéncia do aluno. Ai elas entram em contato com o
responsavel pra saber o porqué da infrequéncia do aluno. E tentam da melhor
maneira possivel ajudar para que eles possam participar da aula. Mas existem alguns

casos que, infelizmente, a orientacdo educacional ndo tem como resolver, entendeu?
Mas eles estdo sempre acionando (Socorro, OP, Escola Sol).

Cabe ressaltar que o acompanhamento da frequéncia ndo se restringe aos estudantes
com deficiéncia, mas perpassa a todos os estudantes da instituicdo. Esse tipo de acdo é
necessaria para que se compreenda 0s inUmeros motivos que possam estar por trds do
afastamento escolar e afetando de forma significativa na trajetdria escolar das criancas. Ainda
que em alguns casos a Orientagdo Educacional nao possa “resolver” a questdao, Socorro
afirma que a equipe podera acionar outros atores neste sentido.

Além disso, ha acbes do orientador educacional na mediacdo do desenvolvimento do
trabalho pedagdgico realizado pelos docentes e as familias. Socorro, orientadora pedagdgica
da Escola Sol, relatou que a orientadora educacional “acompanha com o professor para ver
como é que esté o desenvolvimento do aluno, para poder passar para o responsavel”. Alguns
atores escolares narraram como acontece este tipo de interacéo:

[...] aquele aluno néo estd aprendendo, a mée chega para mim e fala “nossa, meu
filho ndo estd aprendendo, olha a atividade que ele esta recebendo”, entdo eu preciso
conversar também com o profissional, seja com profissional da sala de recursos, seja

da sala de aula regular que esses alunos precisam outro tipo de atividade, precisam
aprender de uma outra maneira (Fatima, OE, Escola Sol).

O orientador sempre convoca o familiar, conversa com ele e, quando eu estou no
meu turno, se o familiar tiver, as vezes a orientagdo me chama sim: “olha, essa aqui
¢ o professor José, ele estd atendendo esse aluno, percebemos isso, isso e isso”,
entdo eu sempre também dou a minha contribuicdo pedagdgica para a familia,
incentivando a familia a trazer, dizendo o quanto o aluno esta se desenvolvendo,
dando um feedback (José, Prof. SRM, Escola Lua).

Fatima, como orientadora educacional, explicita a forma que se coloca como agente
que faz a interface entre as questbes pedagdgicas trazidas pela familia e os professores que
acompanham os estudantes. José também relata que é acionado pela orientadora educacional
em alguns atendimentos aos familiares de criancas com deficiéncia, 0 que demonstra a
importancia da interagdo entre os profissionais com 0s responsaveis para 0 andamento de um

trabalho pedagdgico que atenda as especificidades da crianca.
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Inspirando-se em Barroso et al (2006), reunimos no quadro a seguir as l6gicas de agdo

de cada escola pesquisada na interagdes com as familias dos estudantes com deficiéncia:

QUADRO 10 - Lagicas de agdo nas interagdes com as familias: determinagdes internas

Escola Lua

Escola Sol

Lidar com a alta procura e as expectativas das
familias que procuram a escola, que teria
“atendimento especial”

Lidar com a alta procura e as expectativas das
familias que procuram a escola, tida como
“especial”

Direcionamento das familias para a ETAP apés a
reunido inicial

Atendimento as familias; “ndo comparecimento”
das familias (agendamento em outra data com a
OP); “falta de interesse”, “negligéncia”, “néo
reconhecimento” sobre o transtorno

Atendimento as familias; “acolhimento”; mae
“presente” (“tentar amaciar” quando ndo ¢ assim)

Encaminhamento para outros espagos; “ndo

aceitacdo” das familias, “desconhecimento”

Encaminhamento para outros espagos; familias
“resistentes”; “incompreensdo” familiar

Acompanhamento de frequéncia escolar

Mediacdo entre docentes e familias

Grupo de pais para “escuta e apoio”

Mediacdo entre docentes e familias

Fonte: Elaboragdo propria.

Como podemos observar, os orientadores educacionais das duas escolas constroem
diferentes logicas de acéo, individualmente ou em parceria com outros atores escolares, para o
contato com as familias dos estudantes, em especial daqueles que sdo publico-alvo da
Educacdo Especial. Ainda que possam lancar mao de outras estratégias ndo citadas nas
entrevistas, foram percebidas algumas similaridades e distingdes nesse processo interativo,

que podem ser explicadas pela singularidade do contexto de cada institui¢éo escolar.

4.2.5 INTERSETORIALIDADE

Diante das andlises realizadas, foi possivel compreender que a Educacdo Especial em
uma perspectiva inclusiva, tal qual é concebida nos textos legais difundidos no pais mais
recentemente, ndo é uma atuacdo isolada e que se esgota ao espaco escolar. A Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva (BRASIL, 2008) e outros
documentos do campo educacional versam sobre a acao intersetorial para que seja construida
uma proposta de garantia de direitos das pessoas com deficiéncia nas variadas esferas da
sociedade. Pode-se perceber que, para uma articulagdo de rede intersetorial, ser4 necessario
didlogo com os documentos produzidos nessas outras esferas e 0 modo de operacionalizar
essas politicas.

Nesta categoria de analise, iremos compreender as interagdes estabelecidas entre os
orientadores educacionais e outros setores que deveriam fornecer servigos as criangas com

deficiéncia, discutindo sobre o0s percursos possiveis de encaminhamento e troca de
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informagdes a respeito dos estudantes. Os participantes do estudo citaram com maior énfase a
relacdo entre a escola e duas secretarias: Secretaria Municipal de Saude (SEMUS) e Secretaria
Municipal de Assisténcia Social (SEMAS).

A forma como se da o contato da escola com 0s equipamentos costuma seguir o

mesmo procedimento, ainda que ndo esteja escrito em nenhuma normativa da SEMED:

Quando a gente vé que é uma coisa que esta saindo da nossa questdo, a gente manda
relatdrio, a gente pede para averiguar... A maioria dos nossos casos familiares aqui,
todos eles tém la dentro do nosso caderno, da nossa pasta da Orientacdo varios
oficios pedindo ajuda e contribuicdo desses 6rgdos, que vdo além da gente
(Aparecida, OE, Escola Lua).

A orientadora descreve sobre a pratica de produzir relatérios e encaminhar através de
oficio para outros 6rgaos quando analisam que ¢ algo para “além” da escola. Além disso,
afirma sobre o arquivamento das coOpias dos oficios na pasta da Orientacdo Educacional,
conforme previsto no artigo 18 da Deliberagio CME n° 17/2019 (SECRETARIA
MUNICIPAL DE EDUCACAO DE QUEIMADOS, 2019a). Estas acBes de registrar e
arquivar os documentos produzidos sdo fundamentais para que haja um respaldo daquilo que
foi realizado por parte da escola, bem como para manter informagdes que fazem parte da
trajetoria escolar daquele estudante direcionado a outros espacos.

Pelo o que foi analisado, o orientador educacional se mostra como protagonista neste
processo de contato com outros servicos para os estudantes com deficiéncia. Entretanto, a

atuacdo neste sentido também é exercida por outros atores escolares:

[...] muitas familias as vezes tém dificuldades financeiras entdo a direcdo sempre
conversa sobre a questdo do CRAS e outras instituicGes que possam fornecer um
suporte para a familia. As vezes eu estou presente, as vezes ndo, mas eu sei que sim,
que a direcdo sempre tem um tipo de conversa para sugerir outros espacos de
trabalho que possa favorecer no trabalho da deficiéncia da crianga, fornecer algum
tipo de ajuda, algum tratamento, algum exame, eu sei que a escola atua nesse
sentido (José, prof. SRM, Escola Lua).

[...] a profissional da sala de recursos percebe muito porque ela tem muito cuidado
com os alunos e como ela conhece os alunos ha mais tempo [...], entéo ela fala... Eu
percebo isso nela, os olhos dela: “Fatima, aquele aluno ja é nosso ha muito tempo e
a mde nao levou no pediatra até hoje, ele ndo tem laudo até hoje, e como é que nos
vamos fazer?” E [...] ela me ajuda nesse sentido também, de buscar a Secretaria de
Saude (Fatima, OE, Escola Sol).

Até passar quais sdo 0s nortes que sdo para serem dados aquela familia, as vezes a
familia tem uma dificuldade de entendimento e ndo necessariamente vai chegar la e
vai saber expressar e a pessoa que vai receber... Entdo as vezes a gente faz essa
ponte: “olha, essa familia é assim assado, se vocé puder...” “Ah ndo, tudo bem,
agora eu compreendi e tal”. Entdo a gente faz as vezes também essa ponte, com a
propria Assisténcia Social (Vitoria, Cord. EE, SEMED).
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Nos trés excertos podemos observar a participacdo da diretora, dos professores da
SRM e da propria equipe da SEMED na mediagdo do contato com outras secretarias. José
sinaliza sobre a conversa da diretora com as familias a respeito da assisténcia social ou de
atendimentos de salde, inclusive com a participacdo dele em alguns casos.

Esses relatos indicam que, por mais que o orientador educacional seja o profissional da
escola que protagoniza a articulagdo de rede em alguns casos, ele atua de modo integrado com
outros atores escolares ou recebe seu suporte. 1sso pode acontecer por diversos motivos,
dentre eles, a alta demanda para o orientador educacional para uma menor carga horaria nas
escolas em comparacao aos demais profissionais. Enquanto os orientadores tém carga horaria
de 16 horas semanais, os professores possuem carga horaria de 22,5 horas e 0s gestores estao
disponiveis por 40 horas semanais. Neste sentido, tendo menos tempo para realizar a
articulacdo intersetorial, o orientador educacional acaba contando com o auxilio direto de seus
colegas.

Sobre a rede construida com a assisténcia social, a orientadora educacional Aparecida,
da Escola Lua, explicitou a importancia de buscar contato com as unidades da SEMAS: “A
assisténcia, devido a atender aquela familia e ter o conhecimento dela. Muito mais do que a
gente, até em algumas maneiras, assim, como vive... O real sofrimento na parte da
assisténcia”. Percebe-se que a profissional reconhece a assisténcia social como uma
referéncia no contato direto com as situacdes vivenciadas pelas familias, inclusive suas
vulnerabilidades.

O principal érgdo da Assisténcia Social que atende aos estudantes € o Centro de
Referéncia de Assisténcia Social (CRAS), unidade da protecdo social basica que realiza
acompanhamento sistematico de familias em situacdo de vulnerabilidade e risco social,
trabalhando a prevencéo do rompimento de vinculos e violéncias. E importante destacar que
cada municipio pode possuir diversos CRAS e eles operam de forma territorializada nos
bairros (BRASIL, 2011).

As orientadoras educacionais déo indicios de como se d& essa relagdo entre CRAS e
escolas. Fatima, OE da Escola Sol, relatou que “A assistente social as vezes a gente recebe
quando ha algum problema, quando a crianga [...] ndo esta sendo assistida em alguma coisa,
entdo a gente recebe ela pouco”, evidenciando que a equipe do CRAS ¢ que busca a escola,
mas isso ndo ocorre com frequéncia. Aparecida, OE da Escola Lua, afirmou que “teve até
pouco tempo, as meninas do CRAS, da Psicologia, vindo até a gente, porque estavam
assistindo uma familia, procurando saber da familia, mas da familia em geral, mas ndo

daquele aluno individual”, ou seja, também sinaliza que o CRAS procurou a escola
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recentemente. No entanto, ela demonstrou ter tido suas expectativas frustradas porque as
profissionais de Psicologia ndo buscaram informacdes sobre o estudante de modo individual,
mas da familia do estudante como um todo.

Esse tipo de equipamento apresenta equipes técnicas compostas por profissionais que
costumam ter formacdo de nivel superior em Servico Social, Psicologia e Pedagogia para
fazerem atendimento psicossocial as familias (BRASIL, 2011). Podemos inferir que isso
indica certo desconhecimento sobre os papéis de cada 6rgdo da rede socioassistencial, tendo
em vista que o CRAS realiza acompanhamento de familias e ndo de individuos isolados. Este
tipo de desconhecimento pode gerar equivocos e dificuldades quando a equipe escolar procura
0 CRAS ou o contrério, pois as demandas ndo serdo atendidas da maneira que se espera por
ndo ser da competéncia daquele 6rgéo.

Em outro trecho sobre o contato com os equipamentos da Assisténcia Social
Aparecida disse: “Esses encaminhamentos a gente sempre tenta, de uma maneira ou de outra,
buscando parceria, por exemplo, a gente tem ali o CREAS de Sdo Vicente, e as vezes tem
oficina ali destinada, que possa contribuir, com um aluno nosso”. A orientadora, conhecendo
a comunidade escolar, relatou sobre a importancia da busca de parcerias com esses
equipamentos que podem oferecer algum suporte aos estudantes com deficiéncia através de
oficinas.

Cabe pontuar que Aparecida se equivoca a0 homear 0 equipamento que ndao € um
Centro de Referéncia Especializado de Assisténcia Social (CREAS) mas sim um CRAS. As
duas unidades, mesmo sendo ambas da Assisténcia Social, tém propostas de atendimento
muito diferentes. O CREAS é um equipamento da protecdo social especial de média
complexidade, que atende pessoas ou familias em situacdo de violacdo de direitos e/ou
rompimento de vinculos (BRASIL, 2011). Mais uma vez, fica evidente a necessidade de
apropriacdo das profissionais sobre o papel de cada equipamento, para que se evite direcionar
familias de modo equivocado com os objetivos pretendidos.

Além dos CRAS e do CREAS, equipamentos da SEMAS, o Conselho Tutelar (CT) foi
um Orgao que apareceu de forma expressiva no relato dos participantes deste estudo. Mesmo
se tratando de um oOrgdo autdbnomo em relacdo a SEMAS, o CT era citado quando o0s
entrevistados mencionavam a relagéo entre escola e assisténcia social. De acordo com o artigo
131 do Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA), o CT é responsavel por zelar pelo
cumprimento dos direitos da crianca e do adolescente (BRASIL, 1990). A seguir,

apresentamos alguns trechos dos atores escolares sobre o contato com o CT de Queimados:
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E o Conselho em si, naquela parte da questdo das demandas familiares, dos
contextos, né? Porque a gente sabe que a maioria dos nossos alunos, as vezes, estao
mal acompanhados, na situagdo familiar deles. Entdo [...] eu busco sempre. Eu tenho
varios conselheiros no meu celular... E ai eu procuro estar sempre com ele,
perguntando, pedindo ajuda... Entdo a questdo de frequéncia, a gente esta sempre
solicitando (Aparecida, OE, Escola Lua).

[...] a gente tem tido bastante visita de uma conselheira do Conselho Tutelar que
vem tratando algumas situac@es que vinham acontecendo ano passado [...]. Mas ela
vinha fazendo um acompanhamento e ela ia diretamente na escola, uma coisa que a
gente ndo percebia. Ela dava uma atencéo, vinha, escutava a escola, conversava. E
era uma coisa que era muito bom para a gente porque a gente tinha inclusive a
Orientagdo Pedagdgica. [...] E ai ter mais informacdes de como a Assisténcia estava
trabalhando com essa familia em relagdo a esses casos. S6 que [...] a orientadora
educacional tinha uma maior proximidade com a Assisténcia. Com a vinda da
conselheira a escola, dar um feedback para a gente, para também ter informacGes
sobre esses casos desses alunos que ela acompanhava, a gente conseguiu, inclusive
eu que ficava mais afastada dessa questdo da Assisténcia Social (Rosa, OP, Escola
Sol).

Aparecida explicita sobre a importancia de suporte dos conselheiros tutelares para a
questdo das “demandas familiares” e que haveria um acompanhamento insuficiente da rede
para esses estudantes Ela também relata a respeito da busca do 6rgdo para solicitar ajuda,
principalmente nas situacfes de falta dos estudantes. Socorro, orientadora pedagdgica da
Escola Sol, afirma que “Se for alguma coisa que tenha que acionar o Conselho Tutelar, [...]
ai manda relatério para ver se a gente consegue trazer esse aluno de volta para a sala de
recursos”, destacando o auxilio do CT para que a crianca com deficiéncia volte a ter
frequéncia na SRM, o que pode acontecer quando a escola identifica algum tipo de
negligéncia familiar no atendimento as especificidades do estudante com deficiéncia que
inviabiliza sua presenca na SRM. Provavelmente, a escola faz essa comunicacao e solicitacdo
de suporte ao CT nos casos de infrequéncia apos ter esgotado suas possibilidades de dar conta
da questdo com seus préprios meios, conforme disposto no artigo 56 do ECA (BRASIL,
1990).

Rosa expde que a aproximacao entre escola e assisténcia social se dava, na maior parte
das vezes, por intermédio da orientadora educacional, e que isso mudou com o suporte de uma
conselheira tutelar que passou a fazer visitas de acompanhamento a unidade escolar,
construindo uma relagdo mais estreita também com outros atores escolares. Mesmo ndo sendo
um orgao subordinado a SEMAS, o CT, como 6rgéo ligado a rede socioassistencial, fornecia
informagdes a escola sobre a assisténcia social, possivelmente orientando aos profissionais da
educacdo a respeito dos locais com os quais deveriam dialogar para que o0s estudantes
acessassem 0s Servicos.

A respeito do contato com os equipamentos da SEMUS, os participantes explicitaram

relagbes com alguns servicos: Centro Especializado de Tratamento de Hipertenséo e Diabetes
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(CETHID), Programa Saude na Escola (PSE) e satde mental. Nao foi narrado nenhum tipo de
aproximacdo entre escola e clinicas da familia, que sdo os equipamentos da atencdo bésica de
salide presentes em parte do territorio da cidade.

O PSE, citado pelas entrevistadas de uma das escolas, realiza “agdes de prevencao,
promocdo e atencdo a salde”, no intuito de “contribuir para a formagdo integral dos
estudantes da rede publica de educagao basica”, segundo o artigo 1° do Decreto n° 6.286/2007
(BRASIL, 2007). A diretora da Escola Lua, Lourdes, afirma que a unidade escolar procurou
fazer “parcerias junto através do PSE também, que foi muito solicito a demanda da escola e
ajudou bastante na questdo dos encaminhamentos”.

A diretora descreve que, por mais que o procedimento de encaminhar estudantes para
avaliacdo clinica na SEMUS seja viabilizado pelo CAEEQ, a equipe escolar também utiliza
da rede construida com o PSE para acessar 0s servi¢os de saude. Essa iniciativa pode ser
entendida como um exercicio de discricionariedade dos profissionais da escola para definir
sobre o direcionamento dos estudantes com possivel diagnoéstico a saude, de forma
independente ao que é orientado pela SEMED. Lourdes ndo deixa explicito quais educadores
estdo envolvidos na articulacdo em rede com o PSE.

Sobre o contato com o CETHID, Aparecida, OE da Escola Lua, diz que o érgdo
“atende psiquiatra, psicologo... Entdo a gente esta sempre buscando essas parcerias”,
indicando que, apesar de se tratar de um espaco para hipertensdo e diabetes, ha equipes de
outras especialidades que também atendem no local.

A diretora da Escola Lua tece elogios a uma das médicas neuropediatras que atendem
no CETHID, destacando que, apesar de ndo haver uma proximidade entre a escola e a
profissional de satde, tem observado melhoras na “produtividade” e no “comportamento das
criangas”. Parece haver uma perspectiva normativa, no sentido das criancas estarem se
ajustando ao espaco escolar por causa de uma intervencdo clinica, possivelmente
medicamentosa. No entanto, hd que se sinalizar que, em diversos casos, este tipo de
intervencdo serd importante para a obtencdo de ganhos na qualidade de vida da crianca, a
depender do quadro clinico.

A relacdo entre escola e unidades de salde acontece em algumas situacdes para
entender se a familia tem levado a crianga com deficiéncia aos acompanhamentos, conforme
relatado a seguir:

[...] as vezes o pai fala assim: “ah, mas ndo tem vaga, mas eu ndo consegui
atendimento”, ai a profissional [da SRM] vai |4 e procura saber porque ndo estd

tendo atendimento. Porque se ¢ isso mesmo, “ah, deixa eu ver o meu prontudrio” —
ela geralmente até ja pediu para ver o prontuario daquele aluno para saber qual foi o
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altimo dia que ele deu entrada, procurou um atendimento, fez alguma consulta, para
saber se é realmente isso. Porque a gente percebe também que é muito comodo os
pais falarem que ndo tem atendimento (Fatima, OE, Escola Sol).

Fatima afirma que a professora da SRM ja esteve pessoalmente nos espacos para 0s
quais a escola encaminha os estudantes no intuito de confirmar se realmente ndo ha vaga ou
se a familia é que ndo tem levado a crianga ao acompanhamento. Este tipo de estratégia, por
mais que sugira uma preocupacédo da escola em garantir que a crianca chegue até 0s servicos
publicos e que ha uma proximidade entre a escola e 0 equipamento da salde, mostra-se
invasiva por acessar informacdes do prontuario de atendimento da crianga sem consentimento
da familia e indicar que nao ha relacdo de confianca com os responsaveis, tendo em vista que
a equipe escolar questiona a informacéo sobre 0 acompanhamento de salde trazida por eles.

E importante relembrar que, na condicdo de orientadora educacional, categoria que
busca constante contato com as familias dos estudantes, Fatima ndo adotou uma postura ativa
e critica diante da acdo da professora da SRM em ir as unidades de satde buscar informacGes
sobre os atendimentos, deixando que a colega assumisse protagonismo numa atitude
questionavel de certa forma sem problematizar a questao.

A intervencao citada por Fatima ndo foi a Unica neste sentido. Vitdria, coordenadora
de Educacdo Especial da SEMED, narrou que “As vezes a gente precisa entrar em contato
com a saude, até para saber se o relato esta acontecendo mesmo, se estd indo mesmo para o
atendimento”. Tal como a professora da SRM da Escola Sol, Vitoria também afirmou fazer a
confirmacdo sobre a ida da crianca aos atendimentos.

E necessario analisar o que leva os profissionais da escola a fazerem a checagem sobre
0 acompanhamento de alguns estudantes na rede de salde e ndo de outros. Possivelmente,
eles exercem a discricionariedade com base nas concepcdes sobre as familias desses
estudantes, que sdo julgados como confidveis ou ndo para que os atores escolares decidam se
devem buscar informacGes a respeito dos atendimentos de salde de forma direta no érgéo
para o qual foram encaminhados. Na interacdo com os familiares dos estudantes, estdo em
jogo os préprios valores e referéncias dos atores escolares, que sdo alterados e colocados em
pratica por meio das intervencdes como a de checar a ida de determinadas familias aos
equipamentos de saude para buscar vaga ou ndo (LOTTA, 2014; LOTTA et al, 2018, LIMA,
2019; PIRES; LOTTA, 2019).

Uma das participantes do estudo expds sua anélise sobre a articulagdo intersetorial que

a equipe escolar tem construido:
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E claro que tudo demanda tempo, demanda agendar, [...] nosso trabalho é muito
exacerbado, entdo a gente precisa entender também o trabalho do outro, que tem
muita coisa para fazer, sdo muitas demandas. A gente procura entender isso tudo e a
gente consegue fazer um bom trabalho se tiver essa articulagdo e tem, ainda nao é o
desejado porque como eu falei sdo muitas demandas ndo s6 para a educagdo, mas
para a salide também, mas a gente percebe essa articulagdo sim (Fatima, OE, Escola
Sol).

Outros atores escolares narraram diversas dificuldades na relagdo com outros servigos
publicos, por motivos que se assemelham e se diferenciam aos que foram sinalizados por
Fatima. Alguns profissionais relatam sobre o posicionamento da SEMED diante das
dificuldades:

A Secretaria de Educacdo tém os grupos de implementacéo e eles trabalham muito
junto com a escola, né? Entdo eles t€m essa nog¢do do que €... Eles tém essa caréncia
de médicos que podem estar fazendo o acompanhamento, para fazer um laudo para
esses alunos. Entdo, a Secretaria de Educacdo, ela é ciente dessa questdo (Socorro,
OP, Escola Sol).

A dificuldade na éarea de salde eu ndo preciso nem falar: faltam muitos
profissionais. Talvez mais suporte por parte da Secretaria de Educagdo, ndo por ma
vontade, ndo é isso, acho que o mesmo desejo que eles tém a gente tem, mas tudo
depende: depende de recurso, depende de investimento, é um atendimento caro
(Lourdes, diretora, Escola Lua).

Lourdes e Socorro afirmam que a SEMED tem ciéncia sobre a caréncia de
profissionais da saude e que isso dificulta 0 acompanhamento dos estudantes, inclusive para a
obtencdo de laudo médico. Lourdes sinaliza sobre o custo dos atendimentos e o cenario de
escassez de recursos com os quais lidam. Mesmo com a precariedade das redes publicas, elas
ainda séo o principal espaco buscado pelas familias encaminhadas pelas escolas:

[...] a familia tem muito problema em investir nessas redes particulares, para poder
dar uma acelerada nos laudo médico. Entdo, a maioria deles conta com a salde
publica também de Queimados e/ou, as vezes, tem que levar os alunos para outro

lugar, entdo isso dificulta esse laudo vim bater [...] mais rapido nas nossas
méos (Aparecida, OE, Escola Lua).

A orientadora Aparecida analisa sobre as dificuldades econdmicas das familias dos
estudantes para conseguirem acessar servi¢os privados, que poderiam atender os estudantes
com deficiéncia em menos tempo. No entanto, as criancas sdo de grupos familiares que nao
tém condigdes financeiras de arcar com esse tipo de servico, o0 que os coloca na dependéncia
das redes publicas. Mais uma vez, é marcada a preocupacdo da profissional com a obtencéo
do laudo médico, possivelmente atrelada aos direitos que poderdo ser garantidos a partir do
documento. N&o é explicitada, a0 menos neste excerto, uma preocupagdo com O
acompanhamento da crianga em si, pensando nos ganhos que seriam trazidos para o

desenvolvimento e construcdo de autonomia.
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Nem todos os profissionais participantes relataram facilidade de acesso da escola aos
o0rgdos da rede intersetorial. Os trechos a seguir expdem algumas dessas percepgoes:

Esse acesso a parte de salde a escola ndo tem! A gente faz 0 encaminhamento, [...]

mas a gente ndo tem esse acesso, esse contato direto com a salde, com o servigo

social... [...] Dependendo da situacdo, o nosso contato de acesso ¢ o Conselho

Tutelar. Ele é a ponte da gente com a salde, com o servico social... Dependendo da

demanda, ele que € o acesso da gente a essa area. [...] De acordo com a necessidade,

ele vai até a area de saude, do servico social, para poder viabilizar o que aquele
aluno estiver precisando (Socorro, OP, Escola Sol).

[...] seria necessario [0 contato com outras secretarias], porque tém muitos pais que
vao a escola e que necessitam de algum auxilio... Por exemplo, de levar o aluno na
salde mental. A escola deveria ter um contato direto com eles para falar dos alunos
que tém essa necessidade, se eles conseguem essa vaga. Porque muitos pais falam,
reclamam que vao e ndo conseguem vaga... Entdo a gente sente essa necessidade.
Seria muito importante que as escolas tivessem esse acesso direto com essas outras
secretarias, mas infelizmente ndo tem (Penha, diretora, Escola Sol).

Socorro percebe uma articulacdo deficitaria entre escola e as redes de salude e
assisténcia social. Como estratégia para sanar essa falta de acesso aos outros 6rgaos, cita a
parceria com o CT para mediar a garantia de atendimento aos estudantes. Essa visdo da
orientadora pedagdgica sobre a importancia do CT na viabilizacdo do acesso das criangas com
deficiéncia aos servicos publicos é bastante interessante e atrelada as atribuigdes do 6érgéo
expressas no artigo 136 do ECA (BRASIL, 1990), que deixam claro que o CT ndo tem uma
funcdo meramente punitiva como se pode pensar no senso comum, mas atua na protecdo e
garantia de direitos das criancas e adolescentes.

Assim como Socorro, Penha também se queixa da falta de maior proximidade da
equipe escolar com as demais secretarias para que os estudantes com deficiéncia possam
conseguir vagas nos servicos de atendimento, dando o exemplo das demandas de saude
mental. Por se tratar de uma rede publica, o0 acesso de qualquer usuario deveria ser garantido,
independente do encaminhamento da escola, mas a situacdo de contingéncias em que opera a
rede nem sempre supre a procura dos usuarios, fazendo com que o0 servicgo seja entregue a um
namero limitado de pessoas.

Este tipo de dificuldade em atender as demandas dos usuarios, restringindo seu acesso
pela falta de recursos, aprofunda ainda mais as condi¢des de desigualdades nas quais se
encontram. Os servicos publicos, ao se depararem com o0 estudante que precisa de
atendimentos pela rede, terdo que lidar com uma série de dilemas nédo previstos pelas politicas
publicas e ainda assim serdo responsaveis pela fabricacdo dessas politicas neste contexto
restrito e escasso de recursos (DUBOIS, 1999 apud PIRES, 2016).
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Entendendo que as orientadoras educacionais sdo, na maior parte das vezes,
responsaveis por viabilizar os encaminhamentos dos estudantes com deficiéncia para outros
espacos de atendimento, e que inclusive armazenam as informacgdes enviadas a rede
intersetorial por intermédio de oficios e relatérios, analisamos sobre o contato entre 0s
profissionais que atendem os estudantes e a escola:

[...] de acordo com a necessidade, os orientadores fazem alguns relatérios e mandam
para esses profissionais. E eles por vezes também entram em contato [...] com a
escola, pede relatdrio, entendeu? Para saber como é que estd o desenvolvimento da
crianga para poder nortear o trabalho deles. Ndo é sempre e ndo sdo todos! Mas

alguns procuram a unidade escolar pra saber como estd o desenvolvimento da
crianga (Socorro, OP, Escola Sol).

A ndo ser o psiquiatra, porque o retorno ¢é do laudo, e alguns psic6logos que pedem
relatério. [...] eles pedem o nosso relatério. Eles ndo ddo o deles, entendeu? Entdo a
gente ndo tem essa troca ainda. [...] Agora, essa parceria da gente encaminhar para o
psicologo, o psicologo voltar com alguma coisa que poderia ser de muita
importancia, a gente ainda ndo tem. Deveriamos! (Aparecida, OE, Escola Lua).

As duas agentes escolares destacam a solicitacdo de relatérios da escola pelos
profissionais de outros espacos que fazem o acompanhamento dos estudantes. Tal como as
colegas, a diretora da Escola Sol, Penha, afirma que “Quando é um aluno que participa em
outro espaco, as vezes esse espaco pede um relatorio da escola, ai a gente esta enviando
também e a gente pede que o pai traga um do espaco que ele esté levando o aluno”. Porém,
Aparecida sinaliza que é mais comum haver envio de documentos pela escola para 0s
profissionais que atendem os estudantes, mas a situacdo oposta ndo costuma acontecer, ao
menos na escola em que a orientadora atua.

Aparecida ndo descreve a maneira como a escola tenta entrar em contato com 0s
profissionais que acompanham os estudantes com deficiéncia em outros equipamentos. A
diretora Penha explica que, na escola onde atua, essa solicitacdo de relatério dos profissionais
acontece por meio das familias dos estudantes. No entanto, ela também ndo indica se a escola
recebe retorno dos pedidos.

Assim como outros procedimentos analisados, a troca de informagdes entre escola e
profissionais que atendem as criangas parece ocorrer num formato definido pela equipe
escolar, levando em consideracdo que ndo esta prevista em nenhum texto dos documentos
legais. Isso significa que a estratégia de contato com os profissionais que a escola decide usar
é dotada de flexibilidade e adaptacéo a realidade daquela instituicdo (DUBOIS, 2019). Neste
sentido, ha espaco de discricionariedade para que os agentes, especialmente os orientadores
educacionais, facam interpretacdes, ajustes e adaptacbes para casos especificos considerando
o contexto (DUBOIS, 2019; MOTA,; BIAR; RAMOS, 2019).
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A seguir, apresentamos um quadro que elenca as I6gicas de acdo implementadas pelas
escolas em relagdo a intersetorialidade, inspirado em Barroso et al (2006):

QUADRO 11 - Ldgicas de acdo na intersetorialidade: determinagdes internas

Escola Lua Escola Sol

Envio de relatdrios e oficios para outras secretarias | Envio de relatérios e oficios para outras secretarias
e 6rgdos e 6rgaos

Contato com o CRAS Recebimento de visita de conselheira tutelar a
escola: suporte para a infrequéncia e
encaminhamentos

Contato telefénico com conselheiros tutelares: | Contato com a salde: informagdes sobre a
suporte para a infrequéncia frequéncia em atendimentos

Parceria com o PSE: encaminhamentos

Fonte: Elaborag&o propria.

Nas escolas Lua e Sol, os agentes escolares, em especial os orientadores educacionais,
se incumbem do contato e estabelecimento de rede com diferentes setores que podem ser
importantes no atendimento de estudantes com deficiéncia. Os profissionais recorrem aos
Orgdos com 0s quais cada uma das escolas possui uma parceria para construir suas logicas de
acao ligadas principalmente ao auxilio nas demandas de salde e assisténcia social percebidas
pelas escolas.

Pelas analises empreendidas no capitulo, foi possivel compreender diversos
mecanismos e estratégias que as instituicdes educacionais desenvolvem através de seus
agentes para a implementacdo de politicas publicas voltadas para os estudantes publico-alvo
da Educagdo Especial. Na percepgdo dos atores escolares entrevistados, os orientadores
educacionais participam de diferentes etapas e processos que viabilizam a implementacéo das
politicas, ainda que tenham sido observadas especificidades nas acGes dos profissionais em

cada uma das escolas de acordo com as necessidades do contexto escolar em questéo.
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CONSIDERACOES FINAIS

No decorrer da pesquisa, cujo objetivo foi compreender o papel dos orientadores
educacionais como agentes implementadores das politicas de inclusdo para criancas com
deficiéncia em escolas publicas municipais de Queimados/RJ, nos deparamos com um
contexto complexo no qual a Educacgéo Especial na perspectiva inclusiva tem sido construida.
Assim, para alcangar esse objetivo, tivemos que elaborar um percurso metodoldgico que
envolveu o aprofundamento nos aportes tedricos, documentos legais e campo de investigacao.

Ha que se destacar que a rede investigada se preocupa em manter orientadores
educacionais e outros atores escolares no seu quadro de profissionais da educacédo, o que faz
com que as equipes sejam compostas por profissionais de cargos diversificados em diélogo.
Ao longo da dissertacdo, foram citados de modo explicito os diretores, orientadores
educacionais, orientadores pedagdgicos, docentes, secretarios, cuidadores e intérpretes de
LIBRAS. E nesse cenario, no qual estdo esses mdltiplos atores escolares, em que s&o
implementadas as politicas direcionadas ao publico-alvo da Educagdo Especial nas escolas.

Retomando a discussao sobre o orientador educacional dentro de seu proprio campo de
saberes e de atuacdo, como vimos no capitulo 1, e também em relacdo a Educacdo Especial na
perspectiva inclusiva, de acordo com o capitulo 2, podemos analisar que esse profissional
ocupa, no ponto de vista documental, uma posi¢cdo dubia entre presenca e auséncia,
mesclando os papéis de protagonista, coadjuvante e figurante.

Na legislacdo nacional, a Orientacdo Educacional é explicitada na LDBEN de 1996 e
nas Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Pedagogia de 2019 como area de formacéo
e atuacdo, mas ndo permanece presente em todas as redes de ensino e ndao € mencionada em
todos os curriculos de Pedagogia. Mesmo tendo superado algumas funcdes atreladas a uma
perspectiva clinica e encontrado seu lugar dentre os profissionais da educacdo, podemos
observar que os orientadores educacionais se tornaram figurantes nas producGes académicas
recentes, cuja construcdo de saberes se faz sobre outros atores escolares e, em alguns casos,
aparece como um dos sujeitos das pesquisas. Assim, a Orientacdo Educacional, area que teve
protagonismo na legislagdo ao se tornar uma das poucas carreiras educacionais
regulamentadas, foi se ausentando da producgédo de conhecimentos educacionais.

Em contrapartida, apesar de ndo ter um protagonismo visivel no ambito académico, o
orientador educacional tem ocupado um lugar atrelado a sua perspectiva mais atual: um

profissional em constante interacdo com outros atores escolares, cuja atuacdo requer na
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maioria das vezes o suporte dos demais profissionais da educagéo, e que ndo atua de modo
isolado, como um especialista ou técnico.

Na interface com as politicas direcionadas aos estudantes publico-alvo da Educacéo
Especial, a figuracdo dos orientadores educacionais fica ainda mais evidente do ponto de vista
legal. No texto dessas politicas, a nivel nacional, a Orientacdo Educacional ndo chega a ser
relacionada de modo direto, ainda que, por sua praxis, possa contribuir para o alcance dos
objetivos relacionados a escolarizacdo de pessoas com deficiéncia.

Esse hiato observado entre as politicas de Educacao Especial na perspectiva inclusiva
e a Orientagdo Educacional, de toda forma, abre margem para que as redes elaborem as
I6gicas de acdo que esperam desses profissionais. No caso do municipio investigado,
Queimados/RJ, foi possivel analisar nos documentos locais que a Unica funcdo atribuida de
modo especifico aos orientadores educacionais quanto ao publico-alvo da Educacdo Especial
era a de encaminhar os estudantes para o centro de atendimento educacional especializado da
rede. Mais uma vez, a questdo do encaminhamento é algo que aparece no cerne da atuacdo
dos orientadores desde o inicio da profissao no Brasil.

Além disso, a atuagdo integrada com outros atores escolares apareceu nos textos locais
ao designar algumas atribuicdes ao orientador educacional em conjunto aos orientadores
pedag6gicos. Quando elenca as atribuicbes de diferentes profissionais das escolas nos
procedimentos relativos aos estudantes com deficiéncia, a Deliberagdo CME n° 17/2019
(SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE QUEIMADOS, 2019a) ndo elenca suas
expectativas sobre a atuacdo da Equipe Técnico Administrativo Pedagogica, mesmo tendo
citado suas contribuigdes para a implementagdo dessa normativa. Nesse sentido, sugerimos
que, na oportunidade de revisdo do documento, essas atribui¢cdes possam ser incorporadas.

No capitulo 3, quando nos debrugamos sobre o aporte da Sociologia da Educacédo e da
Ciéncia Politica para compreender a implementacéo de politicas publicas, conseguimos tracar
aproximacdes entre as agdes possivelmente demandadas aos orientadores educacionais pelas
escolas junto aos estudantes com deficiéncia e esses referenciais teoricos.

Ao analisarmos a regulacdo de politicas puablicas com base em Barroso (2006), vimos
que, no &mbito da regulacdo transnacional, houve a influéncia de organismos multilaterais na
formulacdo das politicas brasileiras direcionadas a populagdo com deficiéncia. Na esfera da
regulacdo nacional, discutimos que as normativas sobre 0 AEE para a definicdo do publico-
alvo que sera designado para esse atendimento, por exemplo, sdo utilizadas pelos orientadores
educacionais como pardmetro. A respeito da microrregulacdo, vimos que 0s orientadores

educacionais sdo atores escolares que adotam estratégias nas escolas para atender as
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demandas da gestdo municipal, da unidade escolar, sociedade civil e da prépria comunidade.
Podemos questionar se essas logicas de agdo construidas no ambito das escolas tém
conseguido valorizar a diversidade do contexto no qual se inserem ou se tem ampliado as
desigualdades ja existentes.

Os estudos sobre implementacdo de politicas publicas nos auxiliam a perceber que
esse processo, influenciado por diferentes atores que ddo materialidade as politicas, pode
ampliar, produzir ou mitigar as desigualdades. Em dialogo com Lipsky (2010), Lotta (2014,
2019) e Pires (2016), que ddo énfase a etapa da implementacdo e centralidade aos agentes
envolvidos nessa fase, analisamos que é possivel haver diferenca entre o que esta planejado
nos textos das politicas e o0 que é posto em préatica. Assim, os orientadores educacionais como
burocratas de nivel de rua lidam em seu cotidiano com processos decisorios, que envolvem
interatividade e negociagOes entre diferentes atores, seja na propria escola ou no contato com
a SEMED e outros 6rgéos.

Observamos que cabe a esses profissionais o exercicio de discricionariedade em
maultiplas instancias, ou seja, compete a eles a tomada de decisdo diante de regras que podem
ser flexiveis, genéricas, ambiguas, confusas, contraditérias ou ausentes (LOTTA, 2014,
LOTTA et al, 2018), em contextos imprevisiveis e com escassez de recursos (OLIVEIRA,
2012; CAMARGO; PAES DE CARVALHO, 2019). Neste cenario, ao interagir com 0s
estudantes publico-alvo da Educacdo Especial para exercer sua discricionariedade, 0s
orientadores levam em conta suas proprias concepcdes, valores, estigmas, estereotipos e
julgamentos para definir as l6gicas de acdo empregadas com 0S USUArios.

Ao analisarmos o papel exercido pelos orientadores educacionais na pesquisa de
campo em duas escolas municipais de Queimados/RJ, cujo quantitativo de estudantes com
deficiéncia é bastante expressivo em relacdo ao total de matriculados, observamos que esses
profissionais sdo envolvidos em diversos aspectos da implementacdo das politicas voltadas ao
publico-alvo da Educacao Especial.

Nas cinco categorias de andlise descritos no capitulo 4, construida a partir das
percepcdes dos diferentes agentes, procuramos compreender as légicas de a¢do assumidas por
esses atores escolares na interacdo com os estudantes, familiares, demais atores escolares e
agentes de outros 6rgédos. Essa necessidade de olhar para esse contexto interativo mais amplo
se deu porque a inclusdo de pessoas com deficiéncia, mesmo quando nossa énfase estad no
espaco escolar, ndo se restringe a instituicdo. O estudante com deficiéncia, sobretudo num
municipio de wvulnerabilidade socio-econémica, € aquele que frequenta — ou deveria

frequentar — ndo somente a escola pablica, mas ser usuario dos equipamentos de saude,
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assisténcia social, cultura e lazer, dentre outros. Assim, vimos que as ldgicas de acdo dos
orientadores educacionais perpassam por outras instancias publicas, ou seja, é uma
implementacdo que ocorre em multicamadas.

Na categoria sobre o AEE, vimos que o orientador educacional assume papel
importante na observacdo, avaliacdo e inser¢do do estudante na SRM desde o0 seu ingresso na
escola. Além disso, ele participa de estudos de caso sobre o estudante, defini¢do de horérios,
frequéncia e adaptacdo na SRM, e de alteracbes na inclusdo ou exclusdo do estudante da
SRM. Cabe ao orientador educacional o contato com a familia para obter autorizacdo de
matricula para o AEE, bem como o recebimento de retorno do CAEEQ sobre os estudantes
que sdo atendidos nesse espago. Quanto a apropriacdo do texto das politicas, observamos que
o0s orientadores se embasam na Nota Técnica n° 04/2014 (BRASIL, 2014) e na Deliberagédo
CME n°17/2019 (SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE QUEIMADOS, 2019a)
para direcionar estudantes sem laudo ao AEE. Como mencionado antes, a deliberagdo
também inclui a atribuicdo de encaminhar os estudantes para 0 CAEEQ por ficha preenchida
pelo orientador educacional.

Analisando a relacdo entre o orientador e 0 AEE, sinalizamos que o papel desse ator
escolar parece estar mais focado em aspectos burocraticos na garantia do encaminhamento e
menos voltado a um acompanhamento proximo desse atendimento. Isso acaba conferindo
mais autonomia a professora da SRM, por exemplo, como citado em uma das escolas. Ao
mesmo tempo em que cabe ao orientador educacional um papel importante em processos
decisorios do AEE com outros agentes, vimos também que isso ndo se esgota nas escolas, ja
que os agentes da SEMED realizam uma segunda avaliagcdo sobre os encaminhamentos. 1sso
remonta ao que Lipsky (2010) afirma sobre o papel dos gestores em poderem legitimar ou nao
a tomada de decisdo de outros atores. Além disso, em uma das escolas, acontece uma espécie
de burla apds a avaliagdo da SEMED, incluindo os estudantes na SRM por uma “lista extra-
oficial”. Nesse caso, percebe-se que ha o espaco de uma discordancia entre agentes sobre 0s
encaminhamentos realizados.

Na categoria que analisa as a¢Oes do orientador educacional perante os profissionais
de apoio, observamos que os orientadores e outros atores escolares recorrem as defini¢fes da
fungdo de cuidador previstas na Lei Brasileira de Inclusdo (BRASIL, 2015a), Diretrizes
Operacionais para 0 AEE (BRASIL, 2011), Deliberacdo CME n° 17/2019 (SECRETARIA
MUNICIPAL DE EDUCACAO DE QUEIMADOS, 2019a) e no edital do concurso para o
cargo realizado em 2016 e ressaltam que ha poucos profissionais no cargo em exercicio.

Mesmo mostrando conhecer que as atribuicbes do cuidador se referem ao auxilio na
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locomocdo, higiene e alimentacdo do publico-alvo da Educacdo Especial, destacam que as
vezes esses profissionais também atuam como mediadores, profissionais que a rede publica de
Queimados/RJ ndo apresenta. Essa auséncia de profissionais fez com que as escolas
lancassem médo de estratégias para sanar a questdo. Em uma das escolas, a orientadora
educacional e o professor da SRM chegam a atuar como mediadores em sala. Na outra
instituicdo, a mae de uma das estudantes dava suporte a filha na escola como cuidadora.
Também foram feitos arranjos para que um unico profissional — cuidador ou intérprete de
LIBRAS — auxiliasse a dois estudantes. Novamente, é possivel perceber a construcdo de
I6gicas de acdo para dar conta da implementacdo na contingéncia de recursos, que resulta nas
adaptacdes observadas.

Quando nos debrucamos sobre a categoria referente a composicdo de turma,
observamos que o orientador educacional tem iniciativas para organizar a distribuicdo dos
estudantes com deficiéncia pelas classes. Em ambas as escolas, foram citadas as conversas
com professores, seja para dar sugestdes sobre a possivel composi¢do do grupo como para
pedir sugestdes a professora da SRM, mais experiente na escola. A aproximacao entre oS
orientadores educacionais e 0s documentos legais para a composi¢do de turma se deu através
da observacao de condigdes de acessibilidade aos estudantes com deficiéncia nas salas de aula
e da reducdo de turma quando ha estudantes com deficiéncia matriculados, que levam em
conta os subsidios da Deliberagio CME n° 17/2019 (SECRETARIA MUNICIPAL DE
EDUCACAO DE QUEIMADOS, 2019a) e a Resolugilo SEMED n° 001/2019
(SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO DE QUEIMADOS, 2019c). Outras
estratégias do orientador educacional ap6s a composi¢do de turma quando ha dificuldades
com o grupo é fazer formacdes e estudo de caso com o docente e troca do estudante de turma
ao longo do ano letivo.

Ao analisarmos a relacdo familia-escola, observamos que o orientador educacional, em
ambas as escolas, lida com a alta procura e as expectativas das familias que procuram as
unidades com concepgdes de que sdo “escolas especiais”. Em uma das escolas, a estratégia é
direcionar as familias de estudantes com deficiéncia para a ETAP ap6s a reunido inicial,
enguanto a outra oferta um grupo de apoio aos responsaveis. Os orientadores tém o papel de
fazer atendimento as familias dos estudantes, mediacdo entre docentes e familias e
encaminhamento para outros espacos. A orientadora pedagogica de uma das escolas também
citou o papel do orientador educacional acompanhar a frequéncia escolar desses estudantes.

Na ultima categoria, construimos uma discussdo sobre o papel do orientador

educacional em agdes intersetoriais voltadas aos estudantes com deficiéncia. Observamos que
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os profissionais sdo responsaveis pelo envio de relatdrios e oficios para outras secretarias e
orgdos, além de fazerem contato com o CRAS de referéncia das familias e com a unidade de
salde, tendo apoio de outros atores escolares. O CT foi explicitado pelas duas escolas como
um o6rgdo parceiro para os casos de infrequéncia dos estudantes. As logicas de acdo das
escolas se diferem na questdo dos encaminhamentos, em que uma das instituicbes conta com
maior suporte do CT para viabilizar os atendimentos em outros espacos, enquanto a outra cita
a parceria do Programa Salude na Escola. Nessas acOes, recorrem a conhecimentos sobre o
ECA (BRASIL, 1990), por exemplo.

Retomando as questdes que nortearam esse estudo, os orientadores educacionais
demonstraram ter compreensdo das politicas direcionadas ao publico-alvo da Educacéo
Especial na perspectiva inclusiva como importantes para nortear sua praxis nas escolas,
fornecendo aporte para que trabalnem com a diversidade dos estudantes que frequentam as
instituicdes. Ainda que o uso do texto das politicas ndo tenha surgido de modo direto no
discurso dos entrevistados, eles evidenciaram se apropriar das normativas e procedimentos
para atendé-los no contexto escolar em que estdo inseridos, inclusive consultando outros
atores escolares quando ha davidas sobre as acGes a serem tomadas. Também é importante
destacar que os burocratas fazem as reinterpretagdes das politicas a realidade de cada
instituicdo, o que é necessario por se tratarem de comunidades escolares distintas. Ao mesmo
tempo, em alguns casos, também ha a auséncia de regras claras que fundamentem as acGes, 0
que amplia a liberdade para as inovacgdes na implementacao dessas politicas.

As comunidades escolares, por sua vez, parecem esperar dos orientadores
educacionais um papel protagonista em algumas questdes ligadas ao publico-alvo da
Educacdo Especial, sobretudo naquelas que envolvem o atendimento as familias dos
estudantes e encaminhamentos para outros o6rgdos. Além disso, também apresentam
expectativas quanto ao papel mediador e participativo desses profissionais nas tomadas de
deciséo que perpassam pelo cotidiano escolar.

Os aspectos analisados nesse estudo a partir do nosso aporte tedrico direcionaram
nosso olhar para a discricionariedade como um processo central na pratica dos orientadores
educacionais junto aos estudantes com deficiéncia nas escolas investigadas. Esses
profissionais precisam tomar decisdes em diversos momentos. Dentre eles, podemos citar a
definicéo sobre a insercdo de um estudante no AEE; na alocacgdo dos estudantes, professores e
profissionais de apoio pelas turmas; nas conversas com 0S responsaveis; ou na troca de

informagBes com Orgdos que podem atender os estudantes. Todas as ldgicas de agdo
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empregadas nesses momentos decisorios sdo fundamentais no processo de implementacéo das
politicas estabelecidas.

N&o se pode deixar de destacar que as logicas de acdo construidas pelos orientadores
educacionais estdo sujeitas as concepcoes, valores e julgamentos morais sobre os estudantes
com deficiéncia, suas familias e sobre os docentes. Observamos, na pesquisa de campo, que
os profissionais da educacdo, independentemente de seus cargos, podem recorrer a
determinados estigmas e esteredtipos para definir as acGes a serem tomadas. Quando um
estudante tem certo estigma construido na escola, estara em posi¢cdo de desvantagem no
acesso a alguns servicos dos quais poderia se beneficiar. Podemos inferir que em alguns casos
os profissionais da educacdo ndo se ddo conta dessas praticas de (re)producdo de
desigualdades sociais que continuam a se perpetuar por suas acoes pela falta de reflexdo sobre
Sua pratica.

Os orientadores educacionais também podem se deparar com concepgdes
estigmatizantes e estereotipadas sobre os estudantes, familiares e professores que vém de
outros atores escolares, o que lhes traz dificuldades para lidar com esse ethos da escola. Nesse
caso, os profissionais, principalmente aqueles que estdo na unidade escolar hd menos tempo,
encontram essas ldgicas de acdo instituidas e pouca margem para adotar praticas que
questionem esses estigmas e esteredtipos. Vimos que ainda ha tentativas de pautar as acoes
pedagdgicas e acesso a servicos no laudo médico, o que sinaliza para a necessidade de maior
problematizacdo com os atores escolares sobre essa tematica por meio de formacGes.

Outro aspecto que deve ser mencionado € a situacdo de contingéncia em que opera a
rede, expressa pela falta de recursos humanos e apenas um centro de AEE no municipio, sem
uma rede de servicos diversificada para as pessoas com deficiéncia. No estudo de campo,
ficou evidente que as dificuldades para a implementacéo das politicas estdo ligadas a escassez
de estrutura provocando a incapacidade do sistema, o que leva os orientadores a criarem
légicas de agdo com os recursos disponiveis, fazendo “sele¢des cruéis” que podem ampliar as
desigualdades existentes.

Ao construirem estratégias que tentam viabilizar o0 acesso dos usuarios as politicas, 0s
profissionais abrem margem para que determinadas a¢Ges de contingéncia sejam incorporadas
as praticas e deixam de cumprir atribuicGes basicas que realmente lhes competem por estarem
cobrindo falhas da escassez de recursos. Assim, os orientadores podem deixar de ter
protagonismo e se tornarem coadjuvantes ou figurantes em agdes pedagdgicas que deveriam

assumir, sendo coniventes ou omissos diante de praticas excludentes e opostas ao que é seu
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papel dentro das escolas: construir um trabalho pedagdgico que propicie o desenvolvimento
integral dos estudantes e sua formacéo cidada critica, reconhecendo a diversidade humana.

A pesquisa realizada buscou lancar luz ao trabalho que vem sendo realizado por
profissionais que se tornaram invisibilizados nas producdes académicas e textos legais,
indicando ser necesséria a construcdo de um didlogo com as possiveis préaticas que os futuros
pedagogos e educadores poderdo exercer nas escolas, dentre elas, a de orientador educacional.
Além do mais, essa dissertacdo permitiu, através de uma analise tedrico-metodoldgica
multidisciplinar, analisar a realidade de agentes escolares de uma rede que, mesmo num
contexto de contingéncias, procuram desenvolver estratégias muito interessantes para lidar
com uma escola na perspectiva inclusiva e implementar as politicas publicas educacionais.

O estudo apresentado teve como principal limitador a impossibilidade de realizar o
trabalho de campo por meio da observacdo do cotidiano nas duas escolas investigadas, que
poderia mostrar mais detalhes das interacdes estabelecidas entre os orientadores educacionais
e demais atores escolares, captando aspectos ndo pontuados nas entrevistas semiestruturadas.
No entanto, diante do contexto pandémico que ainda estamos vivenciando, as observagdes no
I6cus de pesquisa foram inviabilizadas.

Temos a pretensdo de que as discussdes e reflexdes levantadas por esse trabalho
possam ser aprofundadas em pesquisas futuras que se debrucem sobre questdes inexploradas
no estudo e, assim, possam ser produzidos novos conhecimentos nessa interface entre

Orientacdo Educacional, Politicas Publicas e Educacdo Especial na perspectiva inclusiva.
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APENDICE 1 — Roteiro de entrevista semiestruturada — Orientadores educacionais

Item 1: Atendimento de estudantes com deficiéncia na instituicao:

1) Desde quando a escola recebe estudantes com deficiéncia? Quais os diagnosticos dos
estudantes atualmente incluidos na instituicdo escolar? O que vocé analisa sobre o
quantitativo de matriculas de estudantes com deficiéncia que a escola tem recebido?

2) Como € a chegada de estudantes com deficiéncia na escola? Qual o procedimento quanto a
matricula dos estudantes com deficiéncia? Ha alguma singularidade nesse processo? Quais as
acOes tomadas para a insercdo deles na escola? Vocé tem alguma atribuigdo especifica nesse
caso?

3) O que foi desenvolvido na escola quanto a preparacdo do espaco e formacdo dos
profissionais para receber os estudantes com deficiéncia? Houve alguma alteracdo na escola
nesse sentido?

4) Como séo definidas as turmas e salas de aula que receberdo esses estudantes e os docentes
que trabalhardo com eles? Qual o seu papel nessa definicao?

5) Como é definido o processo de inclusdo de um estudante no Atendimento Educacional
Especializado? Quem séo os profissionais que participam desse processo?

6) Quais as acdes realizadas por vocé na inclusdo do estudante com deficiéncia junto com 0s
demais estudantes, equipe e comunidade escolar?

7) Os estudantes com deficiéncia incluidos nessa escola atualmente sdo acompanhados em
outros espacos para além da escola? Qual a relacdo entre os profissionais que atendem esses
estudantes e a equipe escolar?

8) A escola desenvolve algum tipo de trabalho de articulacdo para garantir a inclusdo dos
estudantes em instdncias superiores e intersetoriais (secretaria de educacdo, rede de
assisténcia social, saude, por exemplo)? Como funciona essa articulacdo em rede?

9) Quais os principais avancos que vocé analisa no seu trabalho para realizar a inclusdo dos

estudantes com deficiéncia? Quais os desafios ainda permanecem no seu fazer cotidiano?
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APENDICE 2 — Roteiro de entrevista semiestruturada — Orientadores pedagdgicos,

diretores e professores da sala de recursos multifuncionais

Item 1: Atendimento de estudantes com deficiéncia na instituicéo:

1) Desde quando a escola recebe estudantes com deficiéncia? Quais os diagnosticos dos
estudantes atualmente incluidos na instituicdo escolar? O que vocé analisa sobre o
quantitativo de matriculas de estudantes com deficiéncia que a escola tem recebido?

2) Como é a chegada de estudantes com deficiéncia na escola? Qual o procedimento em
termos de matricula dos estudantes com deficiéncia? Ha alguma singularidade nesse
processo? Quais as acdes tomadas para a insercdo deles na escola? Qual a sua fungdo nesse
sentido? E do orientador educacional?

3) O que foi desenvolvido na escola quanto a preparacdo do espaco e formacdo dos
profissionais para receber os estudantes com deficiéncia? Houve alguma alteragcdo na escola
nesse sentido?

4) Como sdo definidas as turmas e salas de aula que receberdo esses estudantes e os docentes
que trabalhardo com eles? VVocé participa de alguma forma nessa definicdo? E o orientador
educacional?

5) Como € definido o processo de inclusdo de um estudante no Atendimento Educacional
Especializado? Quem séo os profissionais que participam desse processo?

6) Quais as acdes vocé observa gque sdo realizadas pelo orientador educacional na inclusdo do
estudante com deficiéncia junto com os demais estudantes, equipe e comunidade escolar?

7) Os estudantes com deficiéncia incluidos nessa escola atualmente sdo acompanhados em
outros espacos para além da escola? Qual a relacdo entre os profissionais que atendem esses
estudantes e a equipe escolar? VVocé atua nesse sentido? E o orientador educacional?

8) A escola desenvolve algum tipo de articulacdo para garantir a inclusdo dos estudantes em
instancias superiores e intersetoriais (secretaria de educacao, rede de assisténcia social, salde,
por exemplo)? Como funciona essa articulacdo em rede? Vocé participa de alguma forma
nesse processo? E o orientador educacional?

9) Quais os principais avancos que vocé analisa no trabalho do orientador educacional para
realizar a incluséo dos estudantes com deficiéncia? Quais os desafios ainda permanecem no

fazer cotidiano desse profissional?
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APENDICE 3 - Roteiro de entrevista semiestruturada — Membro da SEMED
Queimados/RJ

Item 1: Atendimento de estudantes com deficiéncia pela SEMED Queimados/RJ:

1) Como se iniciou a implementacdo da Politica Nacional da Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacéo Inclusiva? Como ela vem sendo implementada atualmente?

2) Quais as repercussdes dessa politica na organizacdo administrativa, pedagogica e estrutural
na SEMED e nas escolas? O que foi desenvolvido nas escolas e na SEMED quanto a
preparacdo do espaco e formacdo dos profissionais para receber 0s estudantes com
deficiéncia? Houve alguma alteragé@o nas escolas nesse sentido?

3) Houve algum critério para a definicdo das escolas para o inicio da implementacdo da
politica?

4) Quais os principais diagndsticos dos estudantes atualmente incluidos na rede? O que vocé
analisa sobre o quantitativo de matriculas de estudantes com deficiéncia que as escolas
municipais queimadenses tém recebido?

5) Qual a participacdo dos diversos atores escolares na implementacdo da politica? De modo
particular, quais as expectativas da SEMED quanto as a¢Bes dos orientadores educacionais
nesse processo?

6) A SEMED desenvolve algum tipo de articulagdo para garantir a incluséo dos estudantes em
instancias intersetoriais (rede de assisténcia social, saude, por exemplo)? Como funciona essa
articulacdo em rede? Quais profissionais estdo envolvidos nesse processo?

7) Quais os principais avangos e desafios que vocé analisa para a implementacdo da politica

educacional de inclusdo em Queimados/RJ?
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APENDICE 4 — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

COMITE DE ETICA EM PESQUISA - CEP-UNIRIO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO - UNIRIO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo: O papel de orientadores educacionais na implementagfio das politicas de inclusiio

de estudantes com deficiéncia

OBJETIVO DO ESTUDO: O objetivo deste projeto é compreender o papel dos orientadores
educacionais como agentes implementadores das politicas de inclusio para criangas com
deficiéncia em escolas pablicas municipais.

ALTERNATIVA PARA PARTICIPACAO NO ESTUDO: Vocé tem o direito de niio
participar deste estudo. Estamos coletando informagdes para a pesquisa acima mencionada. Se
vocé nido quiser participar do estudo, isto ndo ird interferir na sua vida profissional.

PROCEDIMENTO DO ESTUDQO: Esta pesquisa segue as diretrizes e normas
regulamentadoras de pesquisas envolvendo seres humanos dispostas na Resolugdo n°
466/2012 do Conselho Nacional de Saidde. Se vocé decidir integrar este estudo, vocé
participara de uma entrevista individual que durara aproximadamente 1 hora e sera realizada
no seu hordrio e local de trabalho. Durante o tempo da entrevista, vocé precisard se ausentar
de suas fungdes, o que pode ocasionar prejuizos no cumprimento das atribuigdes cotidianas.
Para minimizar essas consequéncias no trabalho, a entrevista ocorrera a partir de agendamento
prévio feito em comum acordo entre pesquisadora e participante, no intuito de ser incluida no
seu planejamento diario.

GRAVACAO EM AUDIO: Todas as entrevistas serdo gravadas em audio. Os arquivos de
audio serdo ouvidos por mim ¢ por uma entrevistadora experiente ¢ serdo marcados com um
numero de identificagio durante a gravagio e seu nome, local de trabalho e fungio
desempenhada ndo serio utilizados. O documento que contém a informagio sobre a
correspondéncia entre niuneros e nomes permanecerd trancado em um arquivo. Os dudios das
entrevistas serdo utilizados somente para coleta de dados. Se vocé nido quiser ser gravado em
dudio, vocé ndo podera participar deste estudo.

RISCOS: Vocé pode achar que determinadas perguntas da entrevista incomodam a vocé,
porque as informagdes que coletamos sdo sobre suas experiéncias cotidianas. Assim vocé
pode escolher ndo responder quaisquer perguntas que o fagam sentir-se incomodado.

BENEFICIOS: Sua entrevista ajudard a ampliar o conhecimento ¢ o estudo sobre os temas
abordados nesta pesquisa, mas ndo serd, necessariamente, para beneficio direto de seus
pesquisadores. Entretanto, fazendo parte deste estudo vocé fornecera mais informagdes sobre
0 lugar e relevincia desses escritos para propria institui¢io em questio.

CONFIDENCIALIDADE: Como foi dito acima, seu nome, local de trabalho e fungio
desempenhada ndo aparecerdo nas gravacdes de dudio, bem como em nenhum formulario a
ser preenchido por nds. Nenhuma publicagéio partindo destas entrevistas revelara os nomes,

Comiié de Etica em Pesquisa CEP-UNIRIO
Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro — UINIRECY
Avenida Pasteur, 296 — Urca ~ Rio de Janeiro — RJ — Cep: 22290-240,
Telefomes: 21- 23427796 E-mail: eepi@uninio br
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locais de trabalho e fun¢des desempenhadas de quaisquer participantes da pesquisa. Sem seu
consentimento escrito, os pesquisadores ndo divulgardo nenhum dado de pesquisa no qual
voecé seja identificado.

DUVIDAS E RECLAMACOES: Esta pesquisa esta sendo realizada nas unidades escolares
da rede municipal de Queimados/RJ. Possui vinculo com a Universidade Federal do Estado
do Rio de Janeiro — UNIRIO, Programa de Pos Graduacdo em Educacio, sob a coordenagio
da mestranda lzabel Cristina de Souza. A investigadora estd disponivel para responder a
qualquer duvida que vocé tenha. Caso seja necesséario, contate-a no telefone 2542-2281 ou
através do email izabel.souzarj@gmail.com, ou o Comité de Ftica em Pesquisa, CEP-
UNIRIO no telefone 2542-7796 e e-mail cep@unirio.br. Vocé terd uma via deste termo de
consentimento para guardar com vocé. Vocé fornecerd nome, endereco e telefone de contato
apenas para que a equipe do estudo possa lhe contatar em caso de necessidade.

Eu concordo em participar deste estudo.

Assinatura:

Data:

Enderego

Telefone de contato

Assinatura (Pesquisador):

Nome:

Daia:

Comité de Etica em Pesquisa CEP-UNIRIO
Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro — UNIRIC
Avenida Pasteur, 296 — Urca - Rio de Janeiro — R — Cep: 22290-240,
Telefones: 21- 25427796 E-mail: cepigunino.br
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ANEXO 1 — Parecer da Plataforma Brasil

UNIRIO - UNIVERSIDADE
FEDERAL DO ESTADO DO RIO W"“’
DE JANEIRO

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: O papel de orientadores educacionais na implementagéo das politicas de inclusdo de
estudantes com deficiéncia

Pesquisador: Izabel Cristina de Souza

Area Tematica:

Versdo: 3

CAAE: 29773720.9.0000.5285

Instituicao Proponente: UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 4.019.770

Apresentagao do Projeto:

"A presente pesquisa se propde a compreender o papel dos orientadores educacionais como agentes
implementadores das politicas de inclusdo para criangas com deficiéncia em escolas publicas municipais.
Reconhece-se que o orientador educacional, cujo foco da agdo esta no desenvolvimento dos estudantes em
seus variados aspectos, € um profissional que lida de forma préxima com a diversidade do alunado presente
nas escolas, cada vez mais heterogéneas a partir da democratizag&o do acesso a educagéo na sociedade
brasileira. A vigente Politica Nacional da Educagio Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva (BRASIL,
2008) & um dos aparatos legais que amplia o acesso dos estudantes que apresentam alguma deficiéncia as
escolas comuns, modificando o antigo panorama no contexto histérico brasileiro que sustentava o
atendimento e cuidado as criangas com deficiéncia fundamentalmente em instituicées filantrépicas,
parecendo haver pouca preocupagdo com o desenvolvimento pedagdgico em si e a escolarizagdo. Quando
acessavam a escola basica, tinham a insercao restrita as

escolas especiais e eram impedidas de serem incluidas nas escolas de ensino regular. Desta maneira, os
orientadores educacionais e demais agentes da educagdo no passado so6 lidavam com criangas com
deficiéncia caso fossem trabalhadores de escolas

especiais. Por esta razdo, muitos profissionais que atuam no momento contemporaneo nas escolas e
precisam ter um olhar inclusivo podem ndo possuir subsidios voltados para se pensar em
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mecanismos de inclusdo de estudantes com deficiéncia, ao mesmo tempo em que estdo na condigdo de
agentes implementadores dessa politica. Partindo dessa problema, essa pesquisa levanta a possibilidade
de se construir indicadores sobre os dilemas enfrentados no processo de conflitos e tensdes relacionados a
implementagéo de politicas publicas pelos orientadores educacionais diante da inclusdo de estudantes com
deficiéncia nas escolas comuns da rede municipal de

Queimados/RJ, que poderdo ser utilizados em outras pesquisas futuras na produgéo de conhecimentos que
deem visibilidade ao papel diferencial de orientadores educacionais no &mbito das escolas inclusivas, em
constante dialogo com as politicas publicas.”

"Para substancializar as hipdteses sera feito um levantamento bibliografico sobre o tema e,
metodologicamente, o projeto tem duas etapas. A primeira visa fazer uma analise documental de cunho
qualitativo da legislagdo brasileira que embasa a Orientagdo Educacional e as politicas publicas
educacionais para pessoas com deficiéncia no ambito nacional € no municipio pesquisado, Queimados/RJ.
Além disso, sera feita a andlise dos dados disponiveis no Censo Escolar sobre o contexto a ser estudado,
numa abordagem quantitativa. A segunda etapa da pesquisa, qualitativa, inclui um estudo de caso mdltiplo
em duas escolas municipais de Queimados/RJ envolvendo: observagao sistematica, entrevistas com
professores e gestores das escolas e da Secretaria Municipal de Educagéo.

A partir da legislagéo que contempla a Orientag&o Educacional, pretende-se analisar as perspectivas atuais
que normatizam a fungéo dos profissionais da educagdo atuantes neste campo, compreendendo o papel
esperado dos orientadores educacionais no cotidiano. Para esse fim, serdo consultadas a Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao Nacional de 1996, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia de
2006 e as leis de regulamentacéo da carreira e atribuicdes do cargo de orientador educacional a nivel
nacional e no municipio de Queimados/RJ. Além disso, também sera realizada a analise dos documentos
que versam sobre a Educacao Especial e Inclusiva, de modo particular a Politica Nacional da Educacao
Especial na Perspectiva da Educagéo Inclusiva de 2008, o Plano Nacional de Educagéo e Planc Municipal
de Educagdo do municipio l6cus da pesquisa, para dar luz ao cenario da inclus&o atualmente construido na
legislacéo vigente.

Com os dados disponibilizados pelo Censo Escolar (INEP), pretende-se analisar o contexto da Educagao
Especial e Inclusiva no dmbito de Queimados/RJ, compreendendo a configuragéo de
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atendimento dos estudantes com deficiéncia na rede publica municipal. Através da analise dos dados a
respeito do quantitativo de matriculas da Educacéo Especial e dos indicadores de acessibilidade de cada
escola da rede, sera feito o recorte do campo da pesquisa, selecionando duas instituicdes escolares que
ofertem os

anos iniciais do Ensino Fundamental, tenham estudantes com deficiéncia matriculados e possuam sala de
atendimento educacional especializado (AEE).

Nas duas escolas selecionadas, a partir de roteiros de entrevista semiestruturada, serdo realizadas
entrevistas com orientadores educacionais, membros da dire¢cdo das escolas, orientadores pedagdgicos,
professores da sala de recursos multifuncionais e membros da gestdo da Secretaria Municipal de Educagéao
de Queimados/RJ, buscando captar as suas percepgdes e expectativas em relagéo ao papel
desempenhado pelos orientadores educacionais na implementagdo de uma proposta inclusiva para os
estudantes com deficiéncia, com base nas politicas publicas vigentes.

Além disso, serdo realizadas observagdes de atividades pedagégicas, administrativas e do cotidiano em
geral, organizadas pela escola, para observar a agdo dos orientadores educacionais e dos outros atores
escolares entrevistados em relagéo aos estudantes com deficiéncia e aos demais membros das equipes
gestora e pedagogica da instituicdo. Pensando num contexto de escolas inclusivas, conhecer os espagos e
as relagdes construidas se mostra fundamental para compreender as agdes que acontecem no cotidiano
escolar."

Objetivo da Pesquisa:

Os objetivos descritos sao: "Compreender o papel dos orientadores educacionais como agentes
implementadores das politicas de inclus&@o para criangas com deficiéncia em escolas pablicas municipais;
Identificar a compreenséo dos orientadores educacionais sobre a Educacéo Especial e Inclusiva; Analisar os
modos como os orientadores educacionais tém se apropriado no cotidiano das politicas publicas de incluséo
para construir sua acdo pedagégica na escola inclusiva; Perceber as expectativas das comunidades
escolares sobre a atuagéo dos orientadores educacionais junto aos estudantes com deficiéncia."

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

Os riscos e beneficios sao descritos no projeto como:

"Os participantes da pesquisa podem demonstrar constrangimento, cansago ou desconforto por causa das
questdes propostas na entrevista, bem como podem se sentir incomodados pela presenga da pesquisadora
em determinado momento da observagdo. Tanto a entrevista quanto a osbervagéo sistematica da reunido
pedagogica, Conselho de Classe ou centro de estudos envolvem
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a coleta de informagdes sobre as experiéncias cotidianas dos participantes. No entanto, os participantes
poderdo escolher ndo responder quaisquer perguntas que gerem incoémodo, ou escolher que a
pesquisadora se ausente no momento da observagdo em que se sintam incomodados.

A pesquisa ndo prevé a obtengéo de beneficios diretos aos participantes. Como beneficio indireto, a
pesquisa possibilitara ampliar a produgéo de conhecimento e o estudo sobre os temas abordados nela para
a area da educacgdo. Além disso, ao fazer parte do estudo, os participantes fornecerdo mais informagdes
sobre o lugar e a relevancia desses escritos para a propria institugdo em questdo.”

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

Pesquisa muito relevante para a area de educacéao e esta muito bem embasada e justificada.

Esta claro que os participantes sao apenas adultos (idade maior ou igual a 18 anos), trabalhadores dos
setores educacionais do municipio de Queimados-RJ, apesar de incluir como campo de estudo escolas.
"Cabe destacar que os participantes seréo entrevistados e observados mediante a concordancia através da
assinatura de Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) em consonancia com os aspectos éticos
da Resolucdo n° 466/2012 do Conselho Nacional de Saude. Cada modelo do TCLE sera voltado
exclusivamente para a entrevista, observagao de centro de estudos, observagdo de reunido pedagdgica ou
observagéo de Conselho de Classe. Assim sendo, todos os profissionais presentes em alguma das etapas
precisara assinar o TCLE correspondente a etapa da pesquisa da qual participar. Além disso, € importante
ressaltar que as entrevistas e as atividades observadas n&o envolverdo a participagdo de menores de
idade."

Consideragdes sobre os Termos de apresentacgio obrigatéria:

Foram apresentados: Folha de rosto datada, assinada e carimbada; Termo de anuéncia da Instituigdo;
TCLE para os participantes entrevistas e para os participantes observados; Projeto detalhado com
pendéncias resolvidas; 5 roteiros de entrevista diferentes (especificos para cada categoria profissional);
Cronograma adequado e com pendéncias resolvidas; Instrumentos que guiardo a analise documental,
Censo Escolar, a observagéo sistematica da rotina escolar em espagos especificos (Centro de Estudos,
Reuniao Pedagodgica e Conselho de Classe).

Recomendagées:
Nao ha recomendagdes.
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Conclusées ou Pendéncias e Lista de Inadequacodes:

Todas as pendéncias evidenciadas por este CEP foram atendidas.

Consideracgdes Finais a critério do CEP:

Prezadx Pesquisadxr,

=

Por favor, ndo esquecga de inserir os relatdrios parcial e final da pesquisa na Plataforma Brasil na parte de

notificagao (icone a direita da tela, na linha do titulo do projeto).

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Informagées Basicas|PB_INFORMACOES_BASICAS DO _P | 23/04/2020 Aceito
do Projeto ROJETO 1497190.pdf 20:28:43
Cronograma Cronograma_2.docx 23/04/2020 |lzabel Cristina de Aceito

20:27:25 |Souza

Projeto Detalhado / | Plataforma_Brasil_Projeto_lzabel_pos_p| 23/04/2020 |lzabel Cristina de Aceito

Brochura endencia_2.docx 20:27:04 |Souza

Investigador

TCLE / Termos de | TCLE_observacao_pos_pendencia_RP_| 23/04/2020 |lzabel Cristina de Aceito

Assentimento / 2.docx 20:26:36 |Souza

Justificativa de

Auséncia

TCLE / Termos de |TCLE_observacao pos pendencia CO | 23/04/2020 [lzabel Cristina de Aceito

Assentimento / C_2.docx 20:26:08 |Souza

Justificativa de

Auséncia

TCLE/ Termos de |TCLE_observacao pos pendencia CE | 23/04/2020 [lzabel Cristina de Aceito

Assentimento / 2.docx 20:25:46 |Souza

Justificativa de

Auséncia

TCLE/ Termos de |TCLE_entrevista_pos pendencia_2.doc| 23/04/2020 [lzabel Cristina de Aceito

Assentimento / X 20:25:34 | Souza

Justificativa de

Auséncia

Parecer Anterior PB_PARECER CONSUBSTANCIADO | 23/04/2020 [lzabel Cristina de Aceito
CEP 3984634.pdf 20:25:07 | Souza

Qutros Carta_de_atendimento_a_pendencia_2.| 23/04/2020 |lzabel Cristina de Aceito
docx 20:24:55 | Souza

QOutros Roteiro_para_analise_documental pos | 23/04/2020 [lzabel Cristina de Aceito
pendencia.docx 20:23:09 |Souza

Qutros Roteiro_para_observacao_pos_pendenc| 07/04/2020 (lzabel Cristina de Aceito
ia.docx 11:50:28 | Souza

Outros Roteiro_para Censo_ Escolar _pos pen 07/04/2020 |lIzabel Cristina de Aceito
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QOutros dencia.docx 11:49:48 |Souza Aceito
Outros Roteiros_de_entrevista_pos_pendencia.| 07/04/2020 (lzabel Cristina de Aceito
docx 11:47:40 | Souza
Folha de Rosto Folhaderostolzabel.pdf 02/03/2020 |lzabel Cristina de Aceito
16:09:39 | Souza
QOutros Cartadeapresentacao.jpg 14/02/2020 |lzabel Cristina de Aceito
12:19:50 | Souza
Qutros Termodeanuencia.jpg 14/02/2020 |lzabel Cristina de Aceito
12:00:52 | Souza

Situacao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagdo da CONEP:
Nao

RIO DE JANEIRO, 11 de Maio de 2020

Assinado por:
Renata Flavia Abreu da Silva

(Coordenador(a))
Enderego: Av. Pasteur, 296
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ANEXO 2 - Ficha de encaminhamento para o CAEEQ
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Eh gt

FICHA DE ENCAMINHAMENTO PARA O CAEEQ (ENSIND FUNDAMENTAL)

* Identificacio:

Escola: Turmno: Turma:
Alunofa);

Data de Nascimento: Idade: Sexo:

Enderego; Bairro:

Telefones: Maturalidade:

0 aluna/A aluna sugere algum tipo de deficiéncia?
( )NAO( )SIM-QUAL?
Possui laudo médico?

{ )NAO () SIM (ANEXAR EM CASO AFIRMATIVO)

* ldentificaciio Familiar:
Mie:

Idade: Atividade:
Pai:

Tdade: Atividade:
Situacdo de relacionamento:

Irmdios (acrescentar idades):

* Descreva detalhadamente:

Caracteristicas do processo de construgdo da leitura e escrita do aluno (anexar atividade):

Raciocinio logico ¢ matemitico (anexar atividade):

Aspectos socioculturais ¢ emocionais:

O aluno/A aluna realiza alguma atividade no contratumeo escolar? Qual(is)? (Ex.: atendimento
clinico, acompanhamentos com profissionais de sadde, esporte etc.):

O aluno/A aluna apresenta alguma habilidade especifica? Qualis)?

QUADRO DE DESENVOLVIMENTO
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| - Autonomia e habilidades

Indicador

Nio

As vezes

Nio
avaliado

Wal a0 hanheiro sozinho?

Manifesta opinides proprias sobre acontecimentos do dia a dia”

Segue roiina?

Locomove-se sozinho pela escola?

Come sozinho?

Faz atividades escolares com independéncia?

Participa de eventos promovidos pela escola?

Sabe s¢ comunicar quando sente dor ou indisposicio™

Escova os dentes sozinho?

Veste-se sem auxilio?

Toma banho e enxuga-se sorinho?

Abre ¢ fecha ziper?

Da lagos?

Usa e guarda seu maierial escolar?

Manuseia bringuedos de encaixe?

Segura o lipis?

Dificuldades visuais?

Escuta bem®™

Fala corretamente, com clareza e boa prontincia’

2 - Socializagiio ¢ comportamento

Indicador

Niio

As VEZEs

Nio
avaliado

Sabe dizer sen nome?

Sabe sua idade?

Conhece seu endereqgo?

Locomove-se com autonomia pelas ruas proximas i residéncia
efou & escola?

Compartilha brinquedos/materiais?

Participa de atividades em grupo?

Estabelece dialogo com os colegas durante a brincadeira?

Procura companhia?

Faz perpuntas, gosta de descobrir o porqué das coisas?

Sabe dar recados, recontar histonas?

Expressa seus desgjos?

Persiste diante de dificuldades?

Autoagressio?

Agressiio a terceiros (verbal ou fisica)?

Dorme em sala¥

Alimenta-se mal, come pouco?

E amigavel, carinhoso?

Tira dirvidas com os profiessores ou colegas?

Comportamento retraido, timido?

Conta mentiras?

Reconhece siluagies de perigo?

Cumpre tarcfas simples (buscar algo cic.)?

3 - Psicomotricidade
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Indicador

Nio

1 Nio
Asvezes |, valiado

Participa de atividades que envolvam musica?

Sabe sentar ¢ levantar da cade mnho?

Corre com facilidade?

Pula obstaculos, corda?

Maniouls bri 3 Ar—
X 1 ¢

bj c’omnponmdosd:dos‘!

Segura pegi
Joga bola?

Executa em atividades fisicas?

Sobe ¢ desce da escada com autonomia?

Autoconhecimento corporal?
iz ¢ 1al?

Aprecia atividades lodicas?

4 - Educacional

Indicador

Nio

Nio

As vezes avaliado

Conhece vogais?

Conhece cores?

Conh ?

Conhece encontros silabicos?

Interessa-se por escutar historias?

Conhece numeros?

Agrupa objetos, seguindo atributos de cor, forma, tamanho ¢
espessura?

Utiliza com interesse diferentes materiais expressivos (tesoura,
cola, massa de modelar, tinta etc.)?

Rolaci . P idade?

Nogdo de quantidade?

Nogdo de espago (localiza salas etc.)?

Nogdio de tempo (ontem, hoje, dia, més etc)?
Faz \ dticas simples?

Descreve objetos ¢ pessoas?
)

Desenha figura h

Colore dentro dos limites?

Explora cores nos ds hos?

Explora nos desenhos?

Lé palavras soltas?

Lé frases?

Lé e/ou escreve peq textos?

Copia do quadro?

Reconhece ¢ escreve seu nome sem apoio visual?

Interpreta textos verbais?

Interpreta textos escritos?

4

Observagdes (use este espago para irios ndo

nos itens da ficha):

Data da avaliagio: / /

Assinatura do prof

Assinatura do orientador educacional:

Assi do ori ‘r"l-u.
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