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RESUMO

Este trabalho situa-se no campo dos estudos sobre a educagcdo escolar de
estudantes com deficiéncia intelectual. Destaca como objeto de investigacdo o Fluxo
de Encaminhamento destes estudantes a sala de recursos e objetivou analisar os
critérios de identificacdo e encaminhamento. Os objetivos especificos foram:
investigar a existéncia de diretrizes que definam o fluxo de identificagdo e
encaminhamento para a sala de recursos; identificar como o Centro de Formacéao e
Apoio a Inclusdo de cada regido do municipio de S&o Paulo tem orientado o
encaminhamento de estudantes com deficiéncia intelectual para a sala de recursos;
analisar os critérios e orientagBes sobre avaliagcdo e o encaminhamento com base
nas diretrizes municipais e na literatura da area. Também se recorreu as
contribuicbes de pesquisadores brasileiros que abordam o campo da prética
educacional e o da avaliacdo do publico-alvo da educacdo especial, mais
diretamente a educacdo de pessoas com deficiéncia intelectual em suas relacbes
com os modos de conceber esta deficiéncia. A pesquisa foi desenvolvida através da
realizacdo de entrevistas com um grupo de 13 coordenadoras do Centro de
Formacéo e apoio a Inclusdo, e do estudo de documentos nacionais € municipais
orientadores do encaminhamento de estudantes ao Atendimento Educacional
Especializado, com énfase no municipio de S&o Paulo. As analises foram
construidas pelo cotejamento do que dizem as coordenadoras com 0s documentos
estudados e permitiram constatar que cada regido segue uma orientacdo especifica
para o encaminhamento dos estudantes, orienta¢des formuladas n&o sao suficientes
para um roteiro de encaminhamento, muitas dificuldades ainda sdo enfrentadas,
relacionadas, entre outras coisas, aos modos de elaboracédo dessas orientacdes e
ao seu impacto sobre as coordenadoras, e aos modos de compreender avaliacdo e
deficiéncia intelectual.

Palavras-chave: Atendimento Educacional Especializado. Deficiéncia Intelectual.
Educacao Especial. Sala de Recursos.



ABSTRACT

This work is in the field of studies on school education of students with intellectual
disabilities. It highlights as object of investigation the Flow of Routing of these
students to the resources room and aimed to analyze the criteria of identification and
referral. The specific objectives were: to investigate the existence of guidelines that
define the flow of identification and referral to the resource room; identify how the
Center for Training and Support to Inclusion in each region of the city of Sao Paulo
has guided the referral of students with intellectual disabilities to the resource room;
analyze criteria and guidelines on evaluation and referral based on municipal
guidelines and literature in the area. We also resorted to the contributions of Brazilian
researchers who approach the field of educational practice and the evaluation of the
target audience of special education, more directly to the education of people with
intellectual disabilities in their relations with the ways of conceiving this deficiency.
The research was developed through interviews with a group of 13 coordinators of
the Training Center and support to Inclusion, and the study of national and municipal
documents guiding the referral of students to the Specialized Educational Assistance,
with emphasis in the city of S&o Paulo. The analyzes were constructed by comparing
the coordinators with the documents studied and allowed to verify that each region
follows a specific orientation for the referral of students, guidelines are not enough for
a routing script, many difficulties are still faced, related, among other things, the ways
in which such guidelines are developed and their impact on coordinators, and ways
of understanding intellectual disability and assessment.

Keywords: Specialized Educational Service. Intellectual Disability. Special Education.
Resource Room.
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APRESENTACAO

Morena de Angola que leva

o chocalho amarrado na canela

Sera que ela mexe o chocalho

ou o chocalho é que mexe com ela.

Sera que a morena cochila escutando o cochilo do chocalho

Sera que desperta gingando e ja sai chocalhando pro trabalho.
(MORENA, 1980).

N&o sou morena, sou negra, ndo sou de Angola, mas meus antepassados
com certeza sdo. Meu nome: Rosa, da minha avl e Maria, da minha Bisavé. Entéo,
sou Rosamatria.

Nasci no Brasil, em plena ditadura militar, na cidade de Séo Paulo. Meu avo
fundou uma das primeiras Escolas de Samba na cidade de Sdo Paulo. Quando
nasci, meu pai era presidente da Escola, portanto, cresci no samba e dentro de uma
escola, que nado era de ensino regular, mas de efervescéncia cultural.

Minha infancia foi alegre e feliz no meio de tanta diversidade. Meu primeiro
contato em escola regular e publica aconteceu aos sete (7) anos, porém fiquei
apenas um (1) ano, pois, segundo minha professora, a escola publica ndo era para
mim, meus pais deveriam investir em um ensino particular. Na opinido da professora
eu ndo tinha perfil de estudante de escola publica, uma vez que ingressei no ensino
fundamental alfabetizada e o ensino privado, na ocasido, e na interpretacdo de
minha professora, oferecia mais “conhecimento”.

Na realidade, a escola na década de 1980 vivia um momento de excluséo, ora
com alto indice de repeténcia, lembro-me de colegas terem permanecido trés (3),
quatro (4) anos na 12 série, ora excluia quem se apresentava “acima da média”,
entdo vivi meu primeiro momento de exclusao.

Cursei toda a educacédo basica na mesma instituicdo particular, na qual meus
professores foram fundamentais para minha escolha profissional. Lembro o quanto
meu pai desejava meu ingresso na graduacao do curso de Engenharia, assim como
fez meu irm&o, mas meu professor de Matematica Benedito, meu amigo até hoje,
conseguiu me convencer que eu seria uma Otima Pedagoga, por tudo que vivenciei
em sala de aula e nas atividades de Estudo do Meio (viagens a Angra dos Reis,
Universidade de Séo Paulo (USP, Séo Carlos), Cidade Histérica de Santos, Cidade

Histérica de Minas Gerais, entre outras), pois esclarecia meus colegas, fazia
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apresentacdes para outras séries, além de ser aluna eleita representante da turma
por quatro (4) anos consecutivos, para mediagcédo de conflitos e oradora da turma da
82 série (hoje 9° ano do ensino fundamental). Talvez teria alguns saberes
necessarios para pratica educativa?

Segundo Paulo Freire (2014), ensinar ndo € apenas transferir conhecimento,
mas criar as possibilidades para a sua prépria producdo ou a sua construcéo,
ensinar exige compreender que a educacao é uma forma de intervencdo no mundo.

Com este sentimento de fazer a diferenca, e de intervir no mundo, ingressei
no curso de Pedagogia da Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUC/SP),
com imensa alegria e satisfacdo, pouco frustrada, pois o entdo educador Paulo
Freire, na ocasido, so lecionava para o curso de pés-graduacdo, mas generoso e
humilde como era, sempre que possivel dialogava conosco, seja em aula ou nos
corredores da Universidade.

Minha ansiedade por atuar era tanta que no mesmo ano do inicio da
graduacdo comecei a lecionar em uma escola particular, porém na primeira
oportunidade retornei a escola publica lecionando no ensino publico como
educadora de uma creche na Secretaria do Menor. Importante destacar que em
1992 as creches ndo eram responsabilidade da educacdo, mas da assisténcia
social.

Neste periodo de 1992 até a conclusdo de minha graduacao, tinha total
certeza que atuaria na Educacéo Infantil, pelo direito a creche, pela luta da creche
ser do setor educacional e ndo apenas assistencial, o que persistiu na minha
atuacdo como Coordenadora Pedagdgica no Servico Social. Apés 10 anos, com
muita perseveranca, ingressei como professora de Educacdo Infantii e Ensino
Fundamental na Prefeitura de Sdo Paulo (PMSP). Entretanto, apenas em 2004 as
creches se tornam responsabilidade da secretaria da educacéo.

Entretanto, minha trajetdria toma novos rumos bem significativos pouco antes
disso, com o falecimento de meu pai, em decorréncia de cancer no estbmago. Em
1997 me torno voluntaria do Grupo de Apoio ao Adolescente e a Crianga com
Cancer (GRAACC), onde passo a realizar a contacdo de historias para as criancas e
jovens no setor denominado Quimioteca. Um dos critérios do voluntariado do
GRAAC, o qual me agradava muito, era o fato de que o voluntario deveria atuar em

um setor que ndo correspondesse a sua profissao.
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Alguns anos mais tarde, minha melhor amiga entra em episodio psiquiatrico, e
a minha presenca ou de sua irma eram o seu alicerce para acbes simples do
cotidiano, tais como, escovar os dentes, ir trabalhar, etc. Como diz o poeta na
musica “Amizade” do conjunto Fundo de Quintal, “[...] quero chorar o teu choro,
quero sorrir teu sorriso, valeu por vocé existir amigo [...]".

Valeu muito por existir minha amiga Luzia, pois ao participar de seu
acompanhamento terapéutico fui apresentada a equitacdo, esporte recomendado
pelo terapeuta para que ela “tomasse as rédeas da sua vida”. E, um dia, enquanto
aguardava a terapia de minha amiga, o dono da hipica realizava atendimento a um
menino com Sindrome de Down e solicitou 0 meu auxilio, sabendo que eu era
professora. Fiquei muito feliz em ter apoiado o atendimento, amo cavalos e amo
criancas, e ao dizer estas duas frases o dono da hipica sugeriu que eu estudasse e
fizesse um curso em Equoterapia.

Fiz o curso em Equoterapia pela Associacdo Nacional de Equoterapia (ANDE-
Brasil), tornando-me pedagoga de Equoterapia, no qual atuei como voluntaria na
cavalaria da Policia Militar e em algumas hipicas na cidade de Santo André (SP),
como a Coracao Valente, o que me possibilitou vivenciar educagdo menos formal.

Neste periodo, a Prefeitura de Sdo Paulo ofereceu vagas para os professores
da rede municipal realizarem um curso de especializagdo em Educacao Especial,
promovido pela Universidade Estadual Paulista (Unesp). Confesso que a principio
nao me interessei, mas minha coordenadora pedagogica me incentivou, porém nao
pude realizar a inscricdo, pois um dos critérios era que tivesse um escolar com
deficiéncia na turma ou que tivesse realizado cursos na area, oferecidos
exclusivamente pela prefeitura.

Nesta ocasido, uma coincidéncia aconteceu, se € que podemos chamar de
coincidéncia, houve o ingresso de estudante com Sindrome de Down na escola de
educacado infantil onde eu lecionava, a fala do diretor foi: “Rosa vocé que leva
jeitinho com os especiais, pode ficar com este estudante?”

No momento fiquei surpresa e sem reagdo, ndo acreditava que professor
“‘leva jeitinho”, além de ficar muito apreensiva com a nova situagao, pois nao contaria
com a presenca de um cavalo na escola para apoiar nas aulas, como acontecia na
Equoterapia. Entdo, como faria?

Por ser a professora que “levava jeitinho” tive prioridade na realizacdo de
cursos ofertados pela Secretaria Municipal de Educacdo (SME) na area da
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Educacédo Especial e, entdo, apos ficar em uma lista de espera consegui retornar a
escola publica novamente como aluna, cursando a especializacdo em Deficiéncia
Intelectual (DI) oferecida pela Unesp/Marilia em parceria com Prefeitura de Séo
Paulo (2010).

Preciso salientar que esta formacédo era uma formagdo em servigco, entao,
apos anos de magistério pude desempenhar a funcéo de professora de Educacgéo
Especial na Diretoria Regional de Itaquera-SP.

Para mim, foi um grande desafio, pois nesta regido de Sao Paulo, a época,
todos os estudantes com deficiéncia estudavam em uma Unica escola. Com a
mudanca da Diretora Regional e da Coordenadora do setor de Educacao Especial
(CEFAI), houve a necessidade de orientar todos os diretores de escola desta regido
qguanto a mudanca de paradigma, houve a implantacdo das Salas de Apoio e
Acompanhamento a Inclusdo (SAAI) sendo eu, entdo, uma das primeiras
professoras regente de SAAI dessa regiéo.

Em meio a toda discussdo sobre educacdo especial e enfretamento no
cotidiano escolar, em que a maioria dos professores ndo concordava com a abertura
da SAAI, em que os estudantes com deficiéncia ndo participavam de passeios e
outras diversas situagOes atitudinais, refleti, entdo, sobre meu papel como
professora e, a partir disso, surgiu meu tema de artigo para finalizar a especializacao
que cursava: A sala de apoio e acompanhamento a inclusdo no municipio de Séo
Paulo: reforco escolar ou acompanhamento educacional?

Minha maior inquietacdo era, de fato, qual o papel da SAAI? Como deveria
atuar com os estudantes? Como apoiar os professores? Eu ja tinha consolidada
experiéncia como coordenadora pedagogica, porém na educacédo infantil e, neste
momento, tinha tantos outros questionamentos sobre a questdo do trabalho inclusivo
e de suporte na educacado especial. Importante destacar que, entre minhas escolhas
profissionais, nunca tinha cogitado a educacdo especial, entretanto minha trajetéria
profissional me impulsionou para este caminho.

Foi neste momento que iniciei profissionalmente a atuacdo em Classe
Hospitalar no Hospital Sdo Paulo e desta atuac&o surgiram muitos questionamentos,
angustias, com este alunado, excluidos do convivio fisico da escola comum. Nesta
area, as experiéncias eram muito diferenciadas do cotidiano escolar, como, por
exemplo: vivenciar o luto como rotina; o fazer pedagdgico com algumas estratégias

gue passaram a ter outro significado, como, por exemplo, contar uma histéria e nao
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deixar uma parte para depois, mas sim conta-la, do inicio até o fim, uma vez que ndo
havia como prever se o estudante estaria no leito no dia seguinte.

Essa angustia do exercicio docente vivenciada no interior de um hospital
atrelada a minha atuacdo com vistas a melhorar a qualidade da SAAI e a elaboracgéo
de minha monografia me permitiu vérias reflexdes sobre o assunto.

Finalizei a especializagdo em 2011 e submeti um artigo com total apoio da
Prof.2 Anna Augusta sobre o assunto, o qual foi aceito no Congresso Internacional
de Educacéao Especial em Cuba no ano de 2012. Foi uma importante experiéncia em
minha vida profissional, pois, um novo mundo, em todos os sentidos, se abriu a
minha frente, conheci outra cultura, na qual se pode juntar salsa e samba! Retorno
ao Brasil, com muita vontade e animo para estudar cada vez mais a area da
Educacao Especial.

Deste modo, iniciei os estudos como ouvinte na disciplina da Prof.2 Rosangela
Prieto na USP, “Politicas Publicas em Educacgéo Especial”’, com intuito de aprofundar
os estudos sobre SAAI. Esta disciplina foi fundamental para minha formacao, pois
passei a entender a importancia da legislacdo, a conhecer e analisar sua relevancia
para o cenario educacional em qualquer modalidade de ensino.

A disciplina e a visita a Cuba foram um “chocalho” para meu estudo. Me
sacudiram tanto que nao parei mais de estudar e ingressei no Grupo de Estudos e
Pesquisas sobre Inclusdo Social (GEPIS), da Unesp de Marilia; fui colaboradora do
Nucleo de Atendimento Neuropsicologico Infantil Interdisciplinar da Universidade
Federal de Sdo Paulo (NANI-UNIFESP); participei de todos os Congressos de
Educacdo Especial na Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar) a convite da
Gabriela Tannus Valadao, Lucélia Cardoso e outras colegas que conheci em Cuba,
que faziam parte do grupo de orientandas da Prof.2 Enicéia Mendes e tentei, por
varias vezes, o0 processo de selecdo de mestrado na UFSCar, Unifesp, Unesp até
ingressar na Unesp em Marilia no ano de 2015.

Para além de todo este movimento académico, tenho a certeza que uma das
minhas principais motivacbes para o estudo foi minha experiéncia como
Coordenadora do Centro de Formacdo e Acompanhamento a Inclusdo (CEFAI)
iniciada em 2013, na Diretoria Regional do Ipiranga, responsavel por toda regido da
Sé, Vila Mariana, Ipiranga e Vila Prudente no municipio de S&o Paulo. Esta diretoria
apresenta uma interessante particularidade, pois é a regido com o maior numero de

instituicbes conveniadas da area da Educacéo Especial, dentre elas, Associacao de
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Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE), Associacdo de Assisténcia a Crianca
Deficiente (AACD), Centro de Recursos em Deficiéncia Mdltipla, Surdocegueira e
Deficiéncia Visual (ADEFAV), Associacdo Educacional para Mdltipla Deficiéncia
(AHIMSA), Nossa escola, Nosso Lar, entretanto, na ocasido contava com poucas
salas de recursos, em funcionamento, apenas sete (7).

Uma das atribuicbes do CEFAI é realizar o encaminhamento do Publico-Alvo
da Educacdo Especial (PAEE) para estas instituicbes conveniadas, em um curto
periodo, menos de um (1) més. Recordo-me, durante a época de minha gestdo no
CEFAI, fizemos mais de 30 encaminhamentos para as instituicdes. O setor de
Convénios/SME me parabenizando pelo nimero e agilidade, porém, fizeram-me
alguns questionamentos nos quais jamais esqueci: Como foram avaliadas as
pessoas que vocés encaminharam? Quais foram os critérios? Por que Vvocés
optaram por uma instituicdo e nao por outra?

Fiquei paralisada por alguns momentos, sem acdo, porque na realidade
nenhum encaminhamento havia passado por avaliacdo, era comum que apenas
algum familiar entregasse os documentos necessarios ou recebesse o telefonema
de uma ou outra instituicdo, pois a pessoa com deficiéncia ja frequentava a
instituicdo e era necessério formalizar a matricula.

Minha maior constatacdo foi de que, na verdade, ndo estudavamos tanto
encaminhar papéis ou pedidos, ndo trabalhavamos em cartério e, sem perceber,
desconsiderdvamos 0 nosso maior objetivo, que era apoiar a qualidade de vida e
que precisavamos de um olhar mais apurado sobre estes encaminhamentos.

Entendo que apesar da distancia do chdo da escola, como gestora nunca
deveria me distanciar do papel principal nesse processo: a docéncia, realizar
avaliacdo inicial e formativa, realizdvamos uma vez por més supervisao nas
instituicbes e, raramente, acompanhavamos a trajetéria destes estudantes apés o
encaminhamento. Minha grande motivacdo para esta pesquisa no ambito do
mestrado foi repensar o papel do CEFAI, no que diz respeito ao encaminhamento a
sala de recursos, pois acredito que esta seja a porta principal para muitos
desdobramentos das ac¢bOes pedagdgicas na escola comum, e que se deve ter
cuidado para que néo se torne apenas mais uma agao administrativa.

Encerro esta breve apresentacdo com as palavras que recebi de meu pai, por
meio de trecho de psicografia intermediado por Osvaldo Silvestre, em 12 de outubro
de 2005:
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N&do sei se nés, como pais, te oferecemos todas as orientacdes, 0
gue sei, porém, € que vocé soube aproveitar 0 pouco que 0 NOSSO
conhecimento ofereceu, transformando esse pouco num material tdo
extenso e profundo. Essa alegria compensa toda a minha dor de
saudade [...] (SILVESTRE, 2005).

Espero que o pouco registrado nesta dissertagdo possa se transformar em um

material que possibilite o repensar de muitas vidas.
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INTRODUCAO

O Brasil vem se esforcando nos ultimos anos para efetivar a concepcéo de
educacado inclusiva, preconizada no marco normativo da Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (BRASIL, 2008), como
resultado ha um aumento significativo de matriculas nas salas comuns de
estudantes publico-alvo da educacdo especial, entre aqueles com deficiéncia
intelectual.

Pesquisadores como Meletti e Bueno (2013), identificaram que deste aumento
significativo de matriculas, o maior nUmero se encontra entre os estudantes com
deficiéncia intelectual. Entretanto, ndo podemos desconsiderar a afirmativa de
Veltrone e Mendes (2011) sobre a subjetividade da prépria identificacdo da

deficiéncia intelectual, dizem as autoras:

E importante considerar que apesar da porcentagem alta de alunos
com deficiéncia intelectual esta identificacdo nem sempre é precisa.
Isso ocorre porque a nomenclatura e consequente definicdo do que
seja a deficiéncia intelectual sofreram e ainda sofrem alteracdes ao
longo da histéria. (VELTRONE; MENDES, 2011, p. 414).

Outros autores (OLIVEIRA, 2015), do mesmo modo, reafirmam esta
fragilidade do conceito e diagndstico deste publico, seja pelos parametros subjetivos
de avaliacdo, ou seja, pela dificuldade diagndstica da rede de saulde.

A deficiéncia intelectual caracteriza-se como uma condicdo complexa,
historicamente apresentou variagdes significativas na compreensao e definicao
conceitual (ALMEIDA, 2004), segundo Aranha (2000) até o século XVIII a deficiéncia
intelectual advinha de conceito médico como uma doenca mental, com 0s avangos
de estudos na é&rea da Psicologia e da Pedagogia, no século XIX inicia-se
intervencdes educacionais e um entendimento da diferenciacdo ente a doenca e a
deficiéncia intelectual, que neste periodo era denominada deficiéncia mental, porém
apenas ha segunda metade do século XX que as pessoas com deficiéncia
intelectual comegcam a se integrar na escola e na sociedade. De acordo com
Jannuzzi (2004), se observa no decorrer da propria definicdo de deficiéncia
intelectual uma alteracdo de paradigma, daquele focado no ambiente e ndo apenas

na deficiéncia/organismo. Oliveira (2018) enfatiza que “[...] embora persistam visfes
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biologizantes da deficiéncia intelectual, podemos apreender novas formas de
conceber e localizar estes sujeitos [...]" e com base na teoria Vygotskyana afirma o
carater historico da constituicdo do proprio sujeito e das interpretacdes sociais sobre
sua condicéao.

Em consonédncia com De Carlo (2006, p. 68), cuja base teodrica é
Vygotskyana, entendemos que a “[..] deficiéncia tem carater mais social do que
biologico [...]”, portanto, ha de se considerar as relagdes sociais como afirma
Barroco (2012, p. 12) “[...] se acompanharmos esse individuo na sua experiéncia
pratica social, poderemos ver como sua capacidade natural sofre modificacéo,
conforme as demandas e o0s recursos criados pelos homens [...]°, assim, sem
desconsiderar sua condicdo primaria, de ordem bioldgica, é preciso compreender a
condicao de deficiéncia intelectual numa complexa relacdo com o contexto social, no
qual se constroem as interpretacbes com base nas referéncias sociais e

historicamente colocadas.

N&o h& como pensar a deficiéncia intelectual e suas implicagdes
meramente no plano biolégico, é preciso considerar o plano social —
0 ambiente concreto e material de vida —, no qual se podem criar as
possibilidades de enfrentamento das marcas biologicas, que &,
justamente, onde devemos centrar a atengdo: como podemos criar
possibilidades de desenvolvimento para estas pessoas e apreender

N

suas dificuldades olhando além dos fatores inerentes a condigcéo
bioldgica, como, também, aqueles provenientes das limitagbes do
contexto social e histérico (OLIVEIRA, 2018).

Neste sentido, aumenta a responsabilidade da escola e do professor, e a
avaliacdo que é uma pratica pedagdgica, assume sua importancia, pois permite a
identificacdo das particularidades e especificidades dos estudantes com DI e conduz
o fazer pedagadgico.

O processo de avaliacdo pedagdégica ao levantar hipoteses sobre a condicdo
de deficiéncia intelectual, conforme preconizado pela legislacdo atual, define a
elegibilidade do escolar para o Atendimento Educacional Especializado (AEE).
Conforme Art. 21 - O encaminhamento dos educandos e educandas publico-alvo da
Educacao Especial para o AEE dar-se-a apos avaliagcao pedagoégica/estudo de caso
conforme o Anexo IV desta Portaria, envolvendo a equipe escolar, o educando e

educanda, os professores que atuam no AEE, os familiares e responsaveis e, se
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necessario, a Supervisdo Escolar e outros profissionais envolvidos no atendimento
(SAO PAULO, 2016a).

Segundo Veltrone e Mendes (2011), estudos anteriores ja apontavam essa
problemética (ALMEIDA, 1984; DENARI, 1984; MENDES, 1995; JANUZZI, 2004),
evidenciaram a dificuldade nos procedimentos de identificacdo e diagnostico desses
estudantes para a elegibilidade para encaminhamento aos servigos educacionais
especializados, e como resultado apontaram a precariedade do processo de
avaliacdo, no caso a diagnostica, e a falta de formacéo de todos os envolvidos neste
processo.

Estudos mais recentes como o de Bridi (2011) coloca em discusséao
justamente o dilema atual, ou seja, como resultado da avaliacdo pedagogica cabe ao
professor especializado decidir sobre 0o encaminhamento ao AEE e o registro do
estudante em uma das categorias do PAEE definidas pelo Ministério da Educacgéo e
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas (MEC/INEP). Sem duvida, impde uma
deciséo bastante dificil para o professor especializado que, se por um lado, ndo tem
competéncia técnica para atestar a condicdo de deficiéncia intelectual, por outro
lado, ao perceber as dificuldades das criancas acaba por inclui-la no AEE com o
objetivo de contribuir com sua aprendizagem. E fato que a Nota Técnica n° 4/2014
(BRASIL, 2014a) esclarece que a auséncia do laudo nédo é impedimento para que o
estudante frequente o AEE e que o relatorio pedagogico do professor especializado
pode indicar a necessidade ou ndo de encaminhamento. Entretanto, na definicdo do
PAEE esta explicitado entre um dos publicos, aqueles com deficiéncia, portanto ao
registrar o estudante sem laudo especifico, a escola estaria assumindo condi¢éo a
qual ela ndo tem como avaliar, 0 que tem gerado muita angustia no professor

especializado.

Dessa forma, acredito que, cada vez mais, temos colaborado para o
desenvolvimento de associacdes como estas: se o aluno frequenta o
Atendimento Educacional Especializado, é, portanto, um aluno
deficiente. Essas associagfes sdo desencadeadas a partir de uma
definicdo mais delimitada do universo de alunos da educagéo
especial encaminhados a frequentar o atendimento (BRIDI, 2011, p.
504).

Veltrone (2011), da mesma forma, aponta a questdo histérica na area da

by

educagdo especial em relacdo a indefinicdo de critérios para a identificacdo da
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deficiéncia intelectual e se propde a realizar um estudo para conhecer 0S processos
de identificagdo e, sem querer simplificar a riqueza de seus dados, eles apontam o
guanto a auséncia de parametros mais claros e objetivos tem trazido como
consequéncia avaliacdo subjetiva e arbitraria em relacdo a condicado de deficiéncia
intelectual.

Outras autoras a tratar do tema foram Fantacini e Dias (2015), esclarece a
importancia do papel da escola e do professor da sala comum na indicacdo da
possibilidade de encaminhamento de um estudante com DI para avaliagdo de outros
profissionais da educacao, entretanto, geralmente, o professor especialista € o Unico
profissional que assume esta tarefa.

As pesquisas de Veltrone e Mendes (2011) anunciam que os documentos que
versam sobre o AEE para os estudantes com deficiéncia intelectual ndo esclarecem
com objetividade a funcdo deste servico, além dos profissionais da educacao
apresentarem duvidas como estes estudantes lidam com o saber e a producdo do
conhecimento. Consequentemente, a indefinicdo do papel a ser desempenhado pelo
AEE colabora com a fragilidade da avaliacdo pedagodgica, pois se ndo sei para qué e
o porqué da frequéncia no AEE, o qué avaliar? Como planejar a acdo pedagogica?

Todas essas questbes se fazem presentes na organizacdo da educacao
especial dos municipios, principalmente relacionadas a deficiéncia intelectual, desde
a identificacdo a pratica pedagdgica. Os documentos nacionais estabelecem
diretrizes gerais as quais devem orientar as politicas municipais e estaduais.

A Secretaria Municipal de Educacéo de S&o Paulo (SME-SP) estabeleceu sua
politica de educacdo especial pelo Decreto n°® 45.415, de 18 de outubro de 2004
(SAO PAULO (Municipio), 2004a), e pela Portaria n° 5.718, de 17 de dezembro de
2004 (SAO PAULO (Municipio), 2004b), e segundo esta legislacio as SAAl
destinam-se ao apoio pedagdgico especializado de carater complementar ou
suplementar aos estudantes publico-alvo da educacdo especial, desde que
identificada e justificada a necessidade deste servico, por meio de realizacdo de
avaliacao educacional do processo ensino e aprendizagem.

Segundo o Decreto n°® 51.778, Paragrafo unico do Art. 10:

[...] esta avaliagdo educacional serd o instrumento orientador para
definir a utilizacdo do servico de apoio pedagdgico especializado,
gue permeara todos os encaminhamentos, e sera realizada com a
participacdo da familia, do Professor regente da SAAI, do Supervisor
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Escolar e do Centro de Formag&o e Apoio a Incluséo (CEFAI), e se
preciso for dos profissionais da salde e de outras instituicdes. (SAO
PAULO (Municipio), 2010).

Podemos observar que isto traz a ideia de avaliacdo educacional, a qual é
mais abrangente que avalicdo pedagdgica ou mesmo clinica diagndéstica e o faz
envolvendo multiplos olhares, como o da familia, da escola e mesmo da saude.
Entretanto, essa indicagdo do Decreto ndo € suficiente para se definir o fluxo de
encaminhamento e os critérios para acesso, no caso, a SAAI que, posteriormente,
recebera a denominacdo de Sala de Recursos Multifuncionais (SRM) (SAO PAULO,
2016b). Embora o municipio possua documentos orientadores em relacdo a
avaliacdo pedagogica, especificamente na area da deficiéncia intelectual (SAO
PAULO, 2008, 2012), trata-se de referéncias de avaliacdo de desempenho
curricular, a ser realizada pelo professor da classe comum. Documentos
complementares ao Decreto e mesmo posteriores, ainda ndo definem claramente
como se deveria conduzir o processo de identificacdo, avaliacdo e encaminhamento
para a SRM do estudante com deficiéncia intelectual.

A partir desse contexto e da problematica relacionada ao encaminhamento
para os servicos de educacao especial nos propomos a realizacdo desse estudo e

temos a expectativa de responder as seguintes questoes:

1. Quem realiza a identificacdo, avaliacdo do encaminhamento para a sala
de recursos no municipio de S&do Paulo?

2. Qual instrumento de avaliacdo ou quais os critérios sdo utilizados para
encaminhar os estudantes com deficiéncia intelectual para a sala de
recursos neste municipio?

3. A politica Municipal paulistana orienta o fluxo de encaminhamento para os

estudantes com deficiéncia intelectual?

Algumas destas questdes foram anunciadas por Prieto (2006) que ao se
referenciar ao encaminhamento de 310 estudantes para a sala de recursos entédo
denominada Sala de Atendimento aos “Portadores de Necessidades Especiais”
(SAPNE), desses, 123 estudantes ndo foram indicadas as razbes para esse
encaminhamento, ainda que houvesse a necessidade de justificativa médica ou

psicolégica. O estudo desta autora, embora em momento diferente do atual, ja
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apontava alguns problemas relacionados a avaliagdo, encaminhamento e acesso
aos servicos de educacao especial.

Essa constatacdo reitera evidéncia ja registrada na tese de doutorado de
Prieto no periodo de 1986 a 1996 quando se indicou que: embora todas as
professoras demonstrassem conhecer a necessidade de uma avaliagdo dos
estudantes, feita por profissional habilitado para o diagnéstico da deficiéncia
intelectual, em complementacéo ao diagndstico educacional, feito pela professora da
classe em que o estudante estava matriculado, foram unanimes em reconhecer que
este procedimento dificilmente era seguido, pela excessiva demora em se obter a
avaliacdo, realizada por instituicbes conveniadas com a Prefeitura (SOUSA,
PRIETO, 2000).

As professoras que informaram as razdes que levaram os estudantes a serem
encaminhados as SAPNE expressaram-se com diferentes graus de precisdo, bem
como, algumas delas, indicaram mais de uma causa, ndo destacando a causa
principal ou a queixa especifica para caracterizar a necessidade de apoio
especializado. Ao que parece, a decisdo de encaminhamento do estudante a
SAPNE era apenas da escola, usualmente envolvendo a professora da classe
comum e a da SAPNE, em que essas nem sempre dispunham, mesmo quando
necessario, de subsidios de laudos psicolégico ou médico que apoiassem tal
encaminhamento. Como nos indicam as pesquisas, a problematica parece
permanecer até a atualidade, com indefinicbes e imprecisdes relacionadas a
deficiéncia intelectual, seja no que se refere a avaliagdo pedagdgica ou mesmo
procedimentos para assegurar a avaliacdo diagndstica, considerando-se a definicdo
do publico-alvo da educacéo especial nos documentos nacionais e municipais, que
relaciona o AEE com a condi¢cdo do sujeito, no caso em estudo, com a deficiéncia
intelectual.

Por isso, nosso estudo se concentra na investigagcdo sobre o fluxo de
encaminhamento (identificacdo-avaliacdo-indicacédo) para a SRM de estudantes com
deficiéncia intelectual. Como mencionado, entendemos que a problematica apontada
em estudos anteriores podem ndo ter sido superada. A literatura ainda tem
demonstrado maior prevaléncia para esta deficiéncia voltada a esses estudantes,
depositadas no professor especializado, embora o AEE seja para aqueles com

deficiéncia intelectual, condi¢éo que a escola ndo tem como atestar.
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Diante do exposto, este estudo teve como objetivo geral: investigar e analisar
as diretrizes legais, os critérios de identificacao, avaliacdo utilizados para a indicacéo
dos estudantes com deficiéncia intelectual a sala de recursos multifuncional na rede

de ensino paulistana; e como objetivos especificos nos propomos a:

1. Identificar e analisar quais norteadores utilizados e aplicados pelo Centro
de Formacdo e Acompanhamento a Inclusdo (CEFAI) de cada regidao em
relacdo ao fluxo de encaminhamento.

2. ldentificar os desafios, contradicbes e necessidades para exequibilidade
de cada etapa desse fluxo.

Com a publicacdo do Decreto n° 57.379, de 13 de outubro de 2016 (SAO
PAULO, 2016b), que institui, no ambito da Secretaria Municipal de Educacao, a
Politica Paulistana de Educacédo Especial, na Perspectiva da Educacao Inclusiva, as
Salas de Apoio e Acompanhamento a Inclusdo — SAAI, foram transformadas em
Salas de Recursos Multifuncionais.

Destacamos que esta investigacdo foi conduzida durante a implementacao
desta ultima legislacdo da Educacao Especial Paulistana.

Organizamos esta dissertagcdo em cinco (5) secbes. Na Secédo 1, intitulada:
“Os estudantes com deficiéncia intelectual na escola: o prescrito”, apresentamos o
aporte teorico, papel do Atendimento Educacional Especializado, e o publico-alvo da
educacao especial, com énfase nos estudantes com deficiéncia intelectual.

Na Secédo 2: “O estudante com deficiéncia intelectual e a constituicdo de
politicas publicas: analise do prescrito nos documentos” nos propomos a retomar a
legislacdo municipal no que tange suas auséncias, avangos, retrocessos para a
escolarizacédo do estudante com deficiéncia intelectual.

A sequir, na Secédo 3: “Caminhos Metodol6gicos” apresentaremos 0 percurso
metodoldgico, o0 universo da pesquisa, 0 instrumento de investigacdo e o0s
participantes que contribuiram para este estudo.

Logo apods, na Secdo 4: “Fluxo de encaminhamento: o prescrito nos
documentos” nos propomos a retomar a legislacdo municipal no que diz respeito
suas auséncias, avancos, retrocessos para a escolarizagdo do estudante com

deficiéncia intelectual.
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Por fim, na Secdo 5: “Em busca do vivenciado” apresentaremos a narrativa
dos coordenadores do CEFAI de cada regido, responsaveis pelo delineamento e
execucdo das acles relacionadas ao fluxo de encaminhamento ao AEE no
municipio de Sao Paulo, como lidam com as tensdes e pistas que nos indicam para
o constante didlogo com a Politica de Educacéo Especial Paulistana.

Ao finalizarmos o estudo, elaboramos algumas consideracdes finais
discutindo nossas hipéteses tedricas a partir das diretrizes para a organizacao e

funcionamento do AEE, a luz da literatura da area.
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1. OS ESTUDANTES COM DEFICIENCIA INTELECTUAL NA ESCOLA: O
PRESCRITO

Elogio ao aprendizado

Aprenda o mais simples!

Para aqueles cuja hora chegou
Nunca é tarde demais!

Aprenda o ABC; ndo basta, mas
Aprenda! (BRECHT, 1986).

O acesso a escola regular para os estudantes publico-alvo da educacgéo
especial esta garantido desde a Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988) e na
Lei de diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) (BRASIL, 1996), evidencia-se
no Art. 58, que a Educacédo Especial deve ser oferecida, preferencialmente na rede
regular de ensino. Nota-se, entretanto, que apesar desta prerrogativa, na pratica 0s
estudantes publico-alvo da educacdo especial (PAEE) continuavam inseridos em
ambiente segregados.

Os avancos da escola brasileira na perspectiva de inclusdo tém acontecido
lentamentente, como anunciado por Bertold Brecht (1986) que nunca é tarde
demais, a partir de 2001 com a Resolugdo CNE/CEB n° 2 (BRASIL, 2001a), ao
descrever que o atendimento dos estudantes com deficiéncia tera inicio desde a
educacdo infantil, que a educacdo especial deve ser definida dentro de uma
proposta pedagogica da escola regular, que as mesmas devem se organizar para o
atendimento comecgar a mencionar e denomina as salas de recursos para viabilizar e
intensificar este acesso a rede regular de ensino, ha, portanto, um impulsionar da
incluséo escolar.

Com o impacto da legislacdo na reorientacdo das escolas, nos preocupamos
nesta secdo em descrever ainda que sucintamente, a trajetoria vivenciada pelos
estudantes PAEE na garantia de direito a escolariza¢cdo, com base nas normativas e
literatura da &area da educacdo especial, com destagque para a avaliagdo na
educacgédo especial, pois acreditamos que esta € um dos instrumentos essenciais na
efetivacdo com qualidade a escolarizacdo no ambito da Educacéo Basica, seja com

0 acesso a sala de recursos ou outro servico de educacao especial.
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A Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacao
Inclusiva (BRASIL, 2008) reafirma o compromisso com a ideia de uma escola para
todos e uma perspectiva de oferta de servicos da educacdo especial que
transversaliza da educacao basica ao ensino superior.

Esses servicos estdao definidos e caracterizados como atendimento
educacional especializado (AEE) ao publico-alvo da educagé@o especial e deve
ofertar servicos e recursos que possam garantir seu acesso e permanéncia em toda
sua trajetoria escolar. A Resolucdo CNE/CEB n° 4, de 2 de outubro de 2009,

preconizava o publico-alvo do AEE, como:

| — alunos com deficiéncia: aqueles que tém impedimentos de longo
prazo de natureza fisica, intelectual, mental ou sensorial.

Il — alunos com transtornos globais do desenvolvimento: aqueles que
apresentam um quadro de alteracbes no desenvolvimento
neuropsicomotor, comprometimento nas relacdes sociais, nha
comunicacdo ou estereotipias motoras. Incluem-se nessa definicdo
alunos com autismo classico, sindrome de Asperger, sindrome de
Rett, transtorno desintegrativo da infancia (psicoses) e transtornos
invasivos sem outra especificagao.

Il = alunos com altas habilidades/superdotacdo: aqueles que
apresentam um potencial elevado e grande envolvimento com as
areas do conhecimento humano, isoladas ou combinadas: intelectual,
lideranca, psicomotora, artes e criatividade (BRASIL, 2009).

O AEE no Brasil se caracteriza, mediante o acesso do publico-alvo da
Educacdo Especial as Salas de Recursos Multifuncionais (BAPTISTA, 2011),
ambientes que, segundo o Decreto n°® 7.611/2011 (BRASIL, 2011) devem ter por

objetivos:

| — prover condicbes de acesso, participacdo e aprendizagem no
ensino regular e garantir servicos de apoio especializado de acordo
com as necessidades individuais dos estudantes;

Il — garantir a transversalidade das acdes da educacao especial no
ensino regular;

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

IV — assegurar condi¢des para a continuidade de estudos nos demais
niveis, etapas e modalidades de ensino.

Importante ressaltar que apesar do AEE no Brasil se -caracterizar
prioritariamente com o atendimento nas salas de recursos, 0 mesmo pode ocorrer

em centro de atendimento educacional especializado da rede publica conveniadas
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com a Secretaria de Educacdo, em ambiente hospitalar, ou ainda em ambiente
domiciliar (BRASIL, 2009).

O Plano Nacional de Educacéo (PNE) instituido pela Lei n® 13.005, de 25 de
junho de 2014, visa efetivar, 0 acesso e a qualidade da educacédo por meio de
estabelecimento de diretrizes para as politicas publicas, no decénio (2014-2024).
Entre 20 metas estabelecidas pelo PNE a meta 4, diz respeito & educagéo especial:

[...] universalizar, para a populacédo de quatro a dezessete anos com
deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento e altas habilidades
ou superdotagdo, 0 acesso a educagdo basica e ao AEE,
preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia do
sistema educacional inclusivo, de salas de recurso multifuncional,
classes escolas ou servigos especializados, publico ou conveniados
(BRASIL, 2014b).

Segundo INEP (2016b) o primeiro relatério de metas do PNE, em 2010 o
percentual de estudantes de quatro (4) a dezessete anos com deficiéncia que
frequentavam a escola regular era de 80%, e passou para 88,4% em 2015 (INEP,
2016b).

A realidade atual mostra um aumento significativo no niumero de estudantes
PAEE no ensino comum, em consonancia aumenta o desafio da comunidade
educativa — gestores, professores, funcionarios da escola, familia — que ndo se
sente preparada para efetuar as acomodacdes necessarias, desconhecem as
especificidades de algumas deficiéncias e ndo compreendem as possibilidades
desses estudantes (STAINBACK, 1999).

Estas davidas dos profissionais da educacao séo evidenciadas quando se faz
necessario realizar uma das muitas tarefas complexas na educacédo, a avaliacdo. A
avaliacdo pode representar a exclusdo, se ndo for usada para promover a
aprendizagem e partir das condi¢cdes préprias de cada estudante (HOFFMANN,
2005).

A Educacdo Especial apresenta, sem duavida, papel importante a
desempenhar perante os estudantes com deficiéncia, e a avaliacdo educacional é
essencial nesse processo, pois € por meio da avaliacdo que se pode decidir sobre
0s suportes especializados necessarios (e se necessarios) e as suas possibilidades

de aprendizagem.
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7z

A avaliacdo pedagogica na educacdo especial € um tema pertinente,
polémico, e, além disso, com diferentes fungbes, como, por exemplo, historicamente,
a avaliacdo cumpria papel de identificar estudantes que se destacavam fora dos
padrées, os chamados, “alunos-problema”, (FREITAS, 2013) e estes eram
encaminhados para as classes especiais, no ambiente escolar, conforme paradigma
da época e, como consequéncia, muitas vezes, excluidos da interacdo dos demais
estudantes. Neste periodo, a avaliacdo para o encaminhamento destes estudantes
para os servicos de educacao especial era baseada por orientagcbes de modelos
médico/terapéutico, portanto, com carater clinico com foco na condicéo individual,
muitas vezes com énfase no diagndstico e no tratamento.

Outra funcéo da avaliacdo localiza-se na aprendizagem, ou seja, formas de
analisar o desempenho escolar dos estudantes. Assim, que a escola adotava uma
concepcao estatica de avaliacdo (LUNT, 1995), com foco no produto de
aprendizagem e na verificagcdo, na classificacdo, por meio de provas que
guantificavam o quanto o estudante aprendeu. Esta dupla funcéo da avaliacédo e a
articulacdo com concepcOes lineares e centradas no individuo, contribuiu para
evidenciar o fracasso, localizado no sujeito e decisdbes de encaminhamento
baseadas mais no diagndstico clinico, do que em avaliacdes pedagdgicas, como
evidenciado por numero expressivo de pesquisadores, 0s quais investigaram o
encaminhamento de criancas com deficiéncia para as classes especiais ou as
marcas da exclusdo no processo de aprendizagem de muitas criancas da escola
brasileira (PASCHOALICK, 1981; FERREIRA, 1989; CORREA, 1990; WERNER
JUNIOR, 1993; PATTO, 1993; PADILHA, 1994; MENDES,1995; JANNUZZI, 2004).

Com o advento do paradigma da inclusdo escolar, verifica-se mudanca de
foco, o qual passa a ser o contexto, os apoios e a énfase para a melhoria na
qualidade de educacéo para todos e com todos, no reconhecimento da unicidade do
processo de aprendizagem, numa perspectiva de diversidade e heterogeneidade.
Documentos como “Saberes e Praticas da inclusdo” (BRASIL, 2006a) apresentam
subsidios para os sistemas de ensino na reflexdo de seus atuais modelos de
avaliacdo e na busca de novas estratégias educativas. Entretanto, ainda € possivel
identificar varias queixas dos professores e suas angustias nos corredores escolares
com falas como: “sei que ele tem algo [...] s6 nao sei dizer o que?”, ao se referirem
aos estudantes com suspeita de deficiéncia ou dificuldade de aprendizagem, o que

demonstra a importancia de constituir formas de avaliagdo que possam contribuir
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para apontar caminhos de ensino e consolidacdo da aprendizagem na diregcéo
proposta pelos documentos que preconizam a ideia de uma educacao inclusiva.

Segundo Jesus (2004) estes discursos ganham importancia porque
demonstram os medos e angustias dos professores, 0s quais encontram nova
organizacdo de sala de aula e sdo responsaveis pelo ensino, o qual deve considerar
a diversidade, a heterogeneidade e a particularidade de cada um dos estudantes,
sejam eles com deficiéncia ou sem deficiéncia.

Se considerarmos de forma mais particular a deficiéncia intelectual,
encontramos situacao ainda mais complexa, seja pela questdo diagndstica ou pela
avaliagdo pedagogica e curricular, ou ainda, como apontam Veltrone e Mendes
(2011) os documentos que versam sobre o AEE para os estudantes com deficiéncia
intelectual ndo esclarecem a funcéo deste servico, portanto, os professores, sejam
especializados ou os da classe comum, continuam a apresentar ddvidas de como
conduzir o processo educativo. Certamente, estas duavidas, poderiam ser
equacionadas por meio do processo de avaliacdo, desde que os critérios ou as
referéncias avaliativas estivessem mais claros, como proposto e analisado no estudo
de Oliveira (2015) ao focar a avaliacdo pedagdgica, a ser realizada pelo professor da
classe comum, com base nas expectativas curriculares, propostas pelo sistema
educacional, no caso, o de S&o Paulo (SAO PAULO, 2007).

Ao analisarmos o processo historico do tema da avaliacdo na educacédo
especial, podemos notar que tem sido dificil passar de um modelo de avaliacédo
diagnoéstica com resquicios de atendimento clinico-terapéutico, realizada por
especialistas da area da saude, com propdsito de identificacdo, sustentada numa
concepcdao de avaliacdo normativa, para mais recentemente, uma visao da avaliacédo
pedagogica e formativa, a qual considera o processo, e ndo o produto, respeita e
responsabiliza todos os envolvidos no processo educativo — professores, familia,
especialistas, escola e estudante.

Anache e Resende (2016) sinalizam a importancia da avaliacdo e sua
implicacéo, inclusive na construgcao de valores culturais que permeiam o cotidiano da
escola e sua influéncia no futuro escolar dos estudantes, e, assim, como
reconhecido por Valadao (2013) e Veltrone (2011) cada estudante € uUnico, singular,
com suas necessidades educacionais especificas e cabe a escola identificar e

prover a melhor resposta educacional possivel, tanto em termos de definir qual o
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servico educacional especializado que necessita, quanto tempo ficar neste servigo, e
outras decisdes que se fizerem necessarias.

O ideal e preconizado pela proposta de uma educac¢ao inclusiva, seria uma
avaliacdo dinamica, na qual o professor dialoga com o estudante e com todos os
envolvidos, seja na comunidade escolar, na familia ou com os especialistas clinicos.
Outro aspecto a ser mencionado seria o0 Projeto Politico Pedag6gico como um
documento norteador, uma diretriz a partir da qual se compartilha os multiplos
caminhos de aprendizagem e com isso 0 estudante com deficiéncia intelectual
recebe outro olhar, ou deveria receber, o olhar que respeita sua diferenca, considera
suas potencialidades e a avaliacdo pedagdgica como sinalizadora na tomada de
decisbes coletivas e compartilhadas a respeito do estudante com deficiéncia
intelectual.

Neste sentido, nos preocupamos em apresentar alguns passos que ja foram
trilhados por pesquisadores anteriormente a este estudo.

1.1 Producéo do conhecimento sobre processo de avaliagdo na area da Deficiéncia

Intelectual: dados da literatura

A producdo cientifica na area de Educagdo Especial vem aumentando
consideravelmente, porém, parece-nos que 0 conhecimento produzido pelas
pesquisas ndo tem gerado impacto na construcdo e na pratica das politicas
educacionais desta area (MENDES, 2010).

Com o intuito de conhecer a producdo na area sobre o assunto em tela —
avaliacdo pedagodgica na area da DI — realizamos levantamento bibliogréafico, tendo
como fonte de dados teses e dissertacdes indexadas no Banco de Teses da Capes
sobre encaminhamento de estudantes com deficiéncia intelectual aos servicos de
educacdo especial, publicadas entre os anos de 2008 a 2017. O periodo foi
escolhido levando-se em consideracdo a publicacdo da Portaria n°® 13 (BRASIL,
2007) a qual dispde sobre a implantacéo da sala de recursos como apoio a oferta do
atendimento educacional especializado. Além disso, as pesquisas sobre os
estudantes com deficiéncia intelectual comecaram a apresentar mais investigacoes
apos o programa de implantacdo de sala de recursos multifuncionais (SRM), em
2007 (FANTINATO; MENDES, 2016).
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Nossa busca no Banco de Teses da Capes foi orientada pelos seguintes
descritores: avaliagcéo; identificacéo; deficiéncia intelectual. Ao utilizarmos o descritor
avaliacdo encontramos extenso numero de pesquisas, que remetem a avaliacdo de
projetos, avaliacdo de sistemas, entre outros.

Com o descritor identificacdo foram encontrados, no periodo de 2008 a 2017,
262 trabalhos, sendo destes, 83 teses e 179 dissertacdes, nos quais 34 eram do
publico-alvo da educacédo especial e 30 eram voltados especificamente ao estudo
sobre a deficiéncia intelectual. Dentre estas, elegemos 11 que mais tangenciam com
0 nosso tema. Para realizarmos a analise das pesquisas encontradas, seguimos o
roteiro de andlises de teses e dissertacdes produzido por Mendes et al. (2002),
analisamos objetivos, metodologia e resultados e organizamos, cronologicamente, a
descricédo dos estudos.

Veltrone (2008) identificou, descreveu e analisou a percepcao dos estudantes
com DI a respeito da matricula na classe comum, por meio de entrevistas com 20
estudantes, sendo 10 deles egressos de classes ou escolas especiais e 10 eram
seus colegas de classe. Além da entrevista, a autora fez uso da técnica de desenhos
com interrogagdes. Os resultados apontaram que o0s estudantes consideram tanto
aspectos positivos quanto negativos e ha relatos tanto de acolhimento quanto de
exclusdo nos espacgos educacionais inclusivos. Os relatos positivos destacam o0s
apoios dos servicos de educacdo especial e 0s negativos referem-se as dificuldades
na aprendizagem do conteudo.

A tese de Bridi (2011) teve como objetivo conhecer os processos de
identificacdo e diagndéstico dos estudantes com DI, no contexto do AEE. A autora
analisou manuais diagndsticos e classificatérios com o propdsito de “[...] conhecer a
l6gica que sustenta a produgdo do diagndstico” da DI, bem como “[...] suas
dimensdes clinica e pedagdgica, suas relagdes e seus efeitos no campo escolar”
(BRIDI, 2011, p. 6).

O estudo foi desenvolvido na rede municipal de ensino de Santa Maria, no Rio
Grande do Sul. Para atingir os objetivos, Bridi (2011) utilizou como fontes os
documentos oficiais, pareceres descritivos elaborados pelas professoras,
qguestionarios e entrevistas. Os resultados apontaram que a identificagdo do
estudante com DI que frequentava o AEE, naquela realidade, era realizada, na
maioria das vezes, pelo professor de educacao especial. Apesar da identificagao

desse estudante priorizar 0s aspectos pedagogicos, em muitos dos casos
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investigados pautava-se em premissas clinicas para a identificacdo da DI. Quanto ao
parecer das professoras, parte dedicava-se a destacar as possibilidades de
aprendizagem dos estudantes e propostas para atividades escolares. Outra parte
evidenciava nos pareceres as limitacbes do estudante deixando de sinalizar
recursos que poderiam auxiliar na aprendizagem dos mesmos.

A tese de Veltrone (2011) descreveu o0 processo de avaliagdo para
identificacdo dos estudantes com DI no estado de Sdo Paulo. O estudo foi dividido
em diferentes etapas. Inicialmente, foi realizada analise da documentacéo oficial que
regia, na época, o processo de avaliacdo e identificacdo do estudante PAEE no pais
e no estado de S&o Paulo. A autora chegou a conclusdo de que faltavam diretrizes
para a definicdo e avaliagdo do estudante com DI. Posteriormente, o estudo visou
descrever o processo de avaliacdo e diagnostico e, para isso, investigou como este
era realizado na esfera municipal, estadual e na escola especial. Na esfera publica
percebeu que a avaliacao era feita principalmente por professores da classe comum,
enguanto que na escola especial havia a equipe multidisciplinar, cujo objetivo era o
diagnéstico. O estudo foi realizado em cinco municipios paulistas e, em cada um
deles, foram analisadas as trés (3) instancias envolvidas no atendimento ao
estudante com DI oferecidos pelo municipio. Ao todo, o estudo totalizou 15 locais de
coleta de dados, envolvendo o uso de entrevistas e desenvolvimento de grupos
focais.

As evidéncias permitiram concluir que ndo ha diretrizes comuns no processo
de avaliacdo para identificacdo do estudante com DI, pois o nimero e formacao dos
profissionais envolvidos, bem como os critérios e procedimentos utilizados variam
para cada equipe entre os diferentes locais, mesmo considerando-se um mesmo
municipio. Assim, um mesmo estudante pode ser identificado em um local, e
possivelmente, ndo o seria em outras dessas instancias.

Com uma perspectiva de discussédo que se aproxima daquela praticada por
Veltrone (2011), o estudo conduzido por Delevati (2012) analisou as configuracdes
do AEE na rede municipal de Gravatai/RS, a partir da observacéo participante e
analise documental, verificou-se que o0 processo de encaminhamento dos
estudantes para o AEE é orientado por um roteiro organizado pelo Nucleo de
Educacdo Especial. Os estudantes sdao encaminhados, preferencialmente, com o

diagnéstico de deficiéncia comprovado por parecer técnico. Os estudos de Veltrone
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(2011) e Delevati (2012), além do objeto de estudo em comum com nossa temética,
contribuem ao considerar a avaliacdo da equipe multidisciplinar.

A pesquisa relatada por Milanesi (2012) teve como objetivo verificar se
existiam trés (3) formas nos municipios pesquisados para identificacdo e

encaminhamento dos estudantes para as SRM, quais sejam:

a. quando o professor da sala comum faz a queixa inicial e entdo o professor
da SRM far4 pré-avaliacdo para ver se ha necessidade ou ndo de o
estudante comegar a frequentar a SRM;

b. quando a crianca possui alguma deficiéncia e ja frequenta uma instituicdo
especializada no municipio e, entdo, em casos como esse, a crianca ja
frequentaria a escola com o laudo e com o apontamento da necessidade
de frequentar a SRM; e,

c. quando, no momento da matricula escolar, a familia informar que o
estudante possui alguma especificidade, nesse caso, a equipe gestora da
escola ja encaminharia para avaliagdo na SRM. Este estudo detalha a
etapa inicial da avaliacdo que denominamos identificacdo, pretendemos
além desta etapa detalhar todo o processo, a identificacdo, a avaliacdo
até a indicacdo se o estudante com DI sera encaminhado a sala de

recursos ou outro servico de educacéao especial.

A tese de Gonzalez (2013) buscou analisar os motivos que embasam o
encaminhamento dos estudantes para salas de recursos da rede municipal de
ensino de Sdo Paulo, com recorte de género e cor/raca, e pode apontar que em
2011 a maioria dos estudantes atendidos em salas de recursos era composta por
agueles identificados com deficiéncia intelectual, sendo que 60% eram do sexo
masculino. Mas em relacdo a cor/raca foi registrado supremacia de estudantes
classificados pela escola como brancos 42%, pardos 29% e negros 6%. A coleta de
dados foi realizada em uma escola municipal paulistana de ensino fundamental,
foram entrevistadas a coordenacéo pedagogica e a professora de sala de recursos,
bem como analisados os prontuarios dos estudantes.

Esta pesquisa apontou que o laudo médico foi o principal motivo de
encaminhamento para este servi¢co, enquanto que procuramos anunciar se ha outros

motivos e quais seriam estes motivos para encaminhamento.
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Correa (2013) analisou a avaliagdo, diagnéstico e encaminhamento dos
estudantes com deficiéncia na rede municipal de Londrina, a partir de entrevistas
com a equipe psicopedagogica, composta por 12 profissionais, entre eles:
coordenadora, quatro (4) psicologos e sete (7) psicopedagogos, além de quatro (4)
professoras da sala de recursos, a andlise de laudos de encaminhamento
complementou este estudo. Embora este municipio apresente alguns responséaveis
para avaliacdo, destacou-se que o papel da avaliacdo e do encaminhamento ficou a
cargo da professora da sala de recurso, a qual tem a funcdo de fazer todo o
processo avaliativo com o estudante, em relacdo ao diagnostico, a énfase foi dada
as questdes do individuo em detrimento do pedagdgico, sendo o processo mais
voltado ao funcionamento subjetivo do estudante do que suas relagdes
estabelecidas com o meio de aprendizagem. Para 0s encaminhamentos, 0s
procedimentos adotados foram, predominantemente, os tradicionais instrumentos de
avaliacdo psicolégica, os testes psicométricos realizados por psicélogos, que
avaliam a queixa escolar, diagnosticando as provaveis deficiéncias.

Herad&o (2014) realizou um estudo no qual objetivou identificar e analisar os
instrumentos e procedimentos sugeridos pelas professoras da sala de recursos na
elaboracdo da avaliacdo pedagdgica, apresentou indicacbes de instrumentos e
procedimentos importantes para a concretizacdo da avaliacdo pedagogica como
condicdo de entrada de estudantes na sala de recursos multifuncionais, para
estudantes com deficiéncia intelectual no municipio de Osasco. Foi realizado grupo
focal com cinco (5) professoras especialistas de uma cidade do interior do estado de
Sé&o Paulo. Como resultado foi apontado o uso de ficha de encaminhamento, roteiro
de entrevista, ficha de entrevista com pais e atividades a serem realizadas pelos
estudantes, porém questiona-se até que ponto tais instrumentos identificam as
potencialidades dos estudantes e se sdo suficientes na tomada de decisdo para
matricular os estudantes com DI na sala de recursos.

Com a preocupacdo de analisar o processo na avaliacdo de identificacao,
planejamento e rendimento dos estudantes com DI, Aguiar (2015) em sua tese
realizou entrevistas com as professoras das salas de recursos de dois (2)
municipios, Vitoria/ES e Serra/ES e, além das professoras no municipio de Serra,
também entrevistou gestores, professores e estudantes com DI, o que resultou no

anuncio da necessidade de tornar o tema avaliacdo mais recorrente nas formacoes
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dos professores, estes apresentaram muita dificuldade em lidar com a avaliagao
para identificagao.

Ainda sobre as concepc¢Bes dos professores e a participacdo da familia a
pesquisa, “Avaliacdo e encaminhamento de criancas com deficiéncia para o AEE na
rede municipal de Dourados/MS” de Pietrobom (2016), objetivou analisar o processo
de avaliacédo e os processos de encaminhamento dos estudantes PAEE, para isso
foi aplicado questionario para 18 professoras de sala de recurso e grupo focal, como
resultado apontam que cada professora realiza um modelo diferente de avaliagéo,
que as avaliacdes tém sido usadas prioritariamente para definir a elegibilidade do
estudante para o servico e que ndo ha previsdo de término nessas propostas de
avaliacdo. Esses resultados evidenciaram a restrita participacdo da familia, que se
comporta como mera informante no processo. Emerge dai a necessidade de se
pensar em procedimentos de avaliagdo que sejam mais amplos e menos
determinados pelos laudos médicos, que em pouco ajudam a pensar em estratégias
e praticas inclusivas.

Nesta perspectiva, Almeida (2016a) investigou a avaliacao inicial/diagndstica
realizada pelas professoras especializadas para definir o publico-alvo da educacao
especial e as condicbes e modos de realizacdo desta avaliacdo, se preocupa em
como as orientagdes do municipio de Osasco (SP) impactam nesta avaliacao, e
quais concepcles de avaliacao e deficiéncia intelectual emergem desta pratica. Foi
realizada entrevista com seis (6) professoras especialistas responsaveis pela
avaliacdo inicial, bem como analise de documento orientador da etapa inicial do
encaminhamento dos estudantes ao AEE. Constatou-se que as orientacdes
formuladas ndo sdo suficientes e muitas dificuldades sdo enfrentadas, como, por
exemplo, o modo de conceber avaliacdo e deficiéncia intelectual, o que limita a
relacdo com estes estudantes e a possibilidade de mudancas das préticas
educativas.

Desses estudos extrai-se significativa dificuldade dos professores, sejam eles
especializados ou nédo, na realizacdo da avaliagdo com vistas ao suporte e
possibilidade pedagogica desses estudantes. Isto reforca a necessidade de
formacdo continuada sobre o tema avaliagdo para todos os docentes, a fim de
eliminar barreiras e melhorar efetivamente a préatica educativa para todos.

Com o foco de estudar a politica e as préaticas educativas referentes a

incluséo escolar brasileira, foi criado o Observatorio Nacional de Educacao Especial
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(ONEESP), que teve como missao contribuir para o processo de universalizagao do
acesso e melhoria da qualidade do ensino oferecida ao PAEE no Brasil. Com esta
preocupacdo, em 2015 foram organizados trés (3) livros: “Inclusdo escolar e a
avaliacdo do publico-alvo da educagao especial”’, “Inclusdo Escolar e os desafios
para a formacao de professores de educacgao especial’ e “Inclusdo Escolar em foco:
organizagdo e funcionamento do atendimento educacional especializado”, destes
trés (3) livros destacamos o segundo da série, que apresenta coletanea de 22
estudos sobre o eixo de avaliacdo dos estudantes atendidos nas salas de recursos,
destes 22 estudos, elegemos 10 estudos que tratam mais diretamente da tematica
do nosso estudo. Assim, a seguir, descreveremos, resumidamente, os resultados de
tais pesquisas, uma vez que podem contribuir na ampliagcdo de nossa analise sobre
o fluxo de encaminhamento para a SRM na perspectiva da politica de inclusédo

escolar.

1.2 Contribuicdes dos pesquisadores da rede Observatério Nacional da Educacéo
Especial (ONEESP)

Segundo Mendes e Valadao (2015), algumas pesquisas que focam regides ou
estados brasileiros retratam ainda mais o cenario fragil em torno da educacédo
inclusiva, pois revelam a aplicabilidade das politicas publicas dessa proposta,
diretamente in loco, a partir das vozes de seus participantes e confirmam a realidade
das ac¢les previstas nos documentos até entao apresentados.

Neste cenario, € oportuno comentar algumas pesquisas realizadas pelo
ONEESP, que em 2011 se constituiu como grupo de pesquisadores preocupados
em produzir estudos integrados sobre politicas e praticas direcionadas para a
guestao da inclusdo escolar na realidade brasileira.

O estudo inicial se propds a investigar limites e possibilidade que oferecem
SRM, como servi¢o de apoio para todos os tipos de estudantes PAEE. As pesquisas
foram conduzidas em 56 municipios de 16 estados brasileiros — Alagoas, Amap4,
Bahia, Espirito Santo, Goias, Maranh&o, Mato Grosso do Sul, Minas Gerais, Rio de
Janeiro, Rio Grande do Norte, Rondbnia, Sdo Paulo, Santa Catarina, Sergipe,
Paraiba, Parana — e o projeto enfocou trés (3) eixos para avaliar esta politica, a
saber: a formagé&o inicial e continuada dos professores que atuam nas SRM; a

organizacao e funcionamento das SRM; e o processo de avaliacdo do estudante da
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SRM para identificagdo, planejamento e do desempenho, este uUltimo se aproxima do
objeto do nosso estudo, portanto, faremos um destaque para as pesquisas deste
eixo por aproximacao e distanciamento de conclusdes.

Na regidao Norte, no estado do Para, a avaliacdo para encaminhamento para
as SRM feita pelos professores, apresenta dois momentos importantes, a inicial que
verifica aspectos clinicos e pedagodgicos importantes para compreender o
encaminhamento, considera a apresentacdo do laudo, e a segunda avaliacdo que
verifica apenas aspectos pedagogicos. Diferentemente do municipio de Camborid
(SC) que é realizada apenas uma avaliagdo e os responsaveis pela definicdo do
encaminhamento dos estudantes com DI para a SRM séo o Pediatra e Neurologista.

No municipio de Maceié (AL) ha uma preocupacdo em analisar o diagnostico
clinico, mas, inicialmente, o encaminhamento é feito pelo professor da sala comum,
gque em segundo momento encaminha para o professor especializado, verificaram
que as escolas publicas deste municipio apresentavam processo de identificacéo e
encaminhamento diversificados, porém o0 encaminhamento ndo era atrelado ao
laudo clinico. Importante destacar que o AEE ainda se deparava com
encaminhamento precipitado de estudantes com problemas de aprendizagem, o que
nos leva a questionar a capacidade dos educadores em distinguir entre o0s
estudantes com dificuldade de aprendizagem e os estudantes com deficiéncia
intelectual.

Destacamos a preocupacédo do estado de Goias, que buscam discutir o modo
como os estudantes tém sido identificados para o encaminhamento ao AEE, o
diagndstico (laudo clinico) dificulta o processo de educacéo inclusiva, existem muitos
percalcos para a obtencéo e sé serve para coibir a entrada dos estudantes que nao
possuem deficiéncia.

Ainda na regido central, precisamente em Mato Grosso do Sul, buscou-se
identificar os critérios para encaminhar um estudante, foram identificados dois (2)
critérios: laudo médico e avaliacdo académica. Assim, com base no relato da
dificuldade no processo de aprendizagem, dos problemas de comportamento, e do
laudo médico, determina-se 0 acesso ou ndo ao AEE. A avaliacdo de desempenho
académico foi o principal critério apontado para o encaminhamento dos estudantes
com DI, porém um quantitativo maior de estudantes com diagnostico de DI foi
encaminhado com base na exigéncia do laudo, sem considerar o baixo desempenho

académico. Ao contrario do mencionado pelos estados da regido Norte e Nordeste,
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no estado do Espirito Santo o laudo ndo € o Unico dispositivo para efetivar a
matricula, devido a morosidade no processo em se obter o laudo, educadores desta
regido se preocupam em buscar acdes de intervencdo nas SRM tendo por base a
indicacdo do professor da sala comum, do pedagogo e do professor especializado
em Educacéo Especial.

Para os estudos no estado de S&o Paulo, destacamos 0os municipios de Rio
Claro, Bauru e Sao Carlos, os quais estédo descritos nas pesquisas do ONEESP. No
municipio de Rio Claro, estudantes sem laudo frequentam o AEE, percebe-se que
existem procedimentos variados, envolve desde a exigéncia de laudo por
profissionais fora da escola até avaliacbes exclusivamente pedagogica. No
municipio de Bauru evidencia-se uma preocupacdo com a avaliacdo processual,
contudo, sem uniformidade ou consenso quanto a esse processo, O
encaminhamento inicial pode ser realizado por um professor da classe comum ou
pelo diretor da escola que indica para a professora de SRM, outra possibilidade,
menos frequente, a procura do servico pela familia.

Em S&o Carlos foi possivel constatar variacdes no processo de identificacdo
de estudantes PAEE, este processo ocorre apds o0 ingresso da crianga na escola, a
partir de seis (6) anos de idade. O encaminhamento passa por uma triagem de
responsabilidade do professor de sala comum e a entrada na SRM é definida pelo
professor especializado, mediante avaliacdo pedagdgica. Ambos os professores se
dizem desconfortdveis com o papel de protagonistas na identificacdo e
encaminhamento & SRM.

Diante das pesquisas aqui apresentadas, percebemos que cada municipio se
organiza de forma muito particular, portanto a legislacdo nacional permite a
autonomia e liberdade na construcdo de suas politicas educacionais, porém o0s
documentos negligenciam a necessidade de identificacdo e favorecem a avaliagao
pelos profissionais da escola, ndo apontam os critérios que deveriam ser utilizados
na avaliacdo, ndo oferecem diretrizes claras sobre o procedimento de identificacao,
as indicacdes do estudante com DI aos servigos podem apresentar incertezas, haja
vista ser realizada de modo subijetivo.

Se cada municipio apresenta suas particularidades para avaliacao,
encaminhamento, nos debrugamos em investigar como ocorre N0 municipio de S&o
Paulo com territorio tdo amplo, além de citarmos sobre a indicacdo que remete a

elegibilidade do estudante com DI aos servicos, pouco explorada nestes estudos.
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Sem duvida, as pesquisas na area da educacdo especial precisam avancar
nessa discussdo, buscar caminhos de andlise e proposicdo de a¢des no que se
refere a0 encaminhamento a SRM, e na area da deficiéncia intelectual, isso nédo é
algo simples. Considerando essa probleméatica, nosso estudo busca, justamente
investigar o fluxo de encaminhamento do estudante com Deficiéncia Intelectual para

a sala de recursos.

2. O ESTUDANTE COM DEFICIENCIA INTELECTUAL E A CONSTITUICAO DE
POLITICAS PUBLICAS: ANALISE DO PRESCRITO NAS LEGISLACOES

Como todas as coisas deste mundo, e certamente de todos o0s
outros, o0 juizo depender4d do ponto de vista do observador.
(SARAMAGO, 2014).

2.1 Notas sobre a avaliacdo pedagdgica na Educacao Brasileira

O tema avaliacdo tem sido muito explorado na area da educacgdo, com
variados enfoques de tratamento, marcada em sua trajetoria por abordagem
psicométrica, avaliacdo dos objetivos ou quantitativa até avaliacdo qualitativa, isto
sem citarmos avaliacao institucional, a qual ndo iremos aprofundar nesta discusséao,
pois se distancia do nosso objeto.

A abordagem psicométrica surgiu no final do século XIX, no Brasil se
intensificou entre as décadas de 1930 a 1950, a partir de discussfes sobre
inteligéncia e sua medicdo, os testes normalizados utilizados por psicélogos, se
tornou importante por se sustentar nos fundamentos de medida em ciéncias,
garantia, portanto, legitimidade e cientificidade aos testes. A padronizagéo de testes
refletiu no ambiente escolar, de forma que sao aplicados testes e provas escritas
para observar o rendimento do estudante, esta classificacdo muitas vezes baseada
em testes de QI, pressupde uma classificacao intelectual, este processo enfatiza o

fracasso de muitos estudantes que foram encaminhados as “classes especiais”.
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A partir dos fundamentos da pedagogia tecnicista (década de 1960 a década
de 1970), o modelo de avaliagcéo se estrutura no processo de ensino, com base nas
mudancas de comportamento dos estudantes. Parte do principio de treinamento e
memorizacdo, acreditava-se que com boas técnicas, seria possivel alcancar o
comportamento desejado aos estudantes, ha uma excessiva preocupacdo com a
obtencdo de dados que comprovem o aproveitamento em relagdo aos objetivos
planejados pelos professores, neste contexto os testes objetivos configuram um
modelo tradicional de educacéo, uma abordagem de avaliacdo quantitativa.

Para Luckesi (2011), ha 40 anos estamos estudando este tema e essa pratica
escolar, até entdo denominada exame escolar, com a Lei n® 5.692/71, se redefine o
sistema de ensino no pais e deixa-se de utilizar o termo exame escolar e assume a
expressao afericdo de aproveitamento escolar, mas ainda ndo se serve dos termos
avaliagdo da aprendizagem, esta que foi citada na LDB, no Art. 5° sobre os critérios

do rendimento escolar:

a) Avaliagdo continua e cumulativa do desempenho do aluno com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos
resultados ao longo do periodo sobre as eventuais provas finais
(BRASIL, 1996).

Nota-se que a LDB preconiza o processo de avaliacdo e ndo apenas o
produto final, a fim de esclarecer a diferenca sutil entre verificagdo e avaliacao,
Luckesi (2011) pondera que a verificagdo se configura na observacédo, coleta,
sintese de dados e se encerra com a informacdo do que se busca, enquanto que a
avaliacdo vai além, porque realiza o mesmo processo da verificacdo, mas conduz a
uma nova decisdo. A verificacdo congela, é estatica enquanto que a avaliagdo é a
dindmica da acao, que qualifica e subsidia 0 encaminhamento para a melhor forma
de conducéo do ensino escolar.

Segundo Libaneo (2012), a avalicdo dentro do processo educacional
apresenta diferencas com a simples medicdo, pois essa ultima “[...] refere-se a
afericdo, expressa em notas, conceitos, no cotidiano escolar a medi¢cdo tem sido
mais valorizada do que a avaliacdo, tanto que muitos estudantes estudam para tirar
nota, e ndo para aprender” (LIBANEO, 2012, p. 264).
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Em consonancia a esta diferenciacdo apontada pelo autor, no documento
Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva se faz

a seguinte afirmacéao:

A avaliagdo pedagogica como processo dinamico considera tanto o
conhecimento prévio e o nivel atual de desenvolvimento do aluno
guanto as possibilidades de aprendizagem futura, configurando uma
acdo pedagogica processual e formativa que analisa o desempenho
do aluno em relacdo ao seu progresso individual, prevalecendo na
avaliagdo os aspectos qualitativos que indiguem as intervencdes
pedagodgicas do professor. No processo de avaliagdo, o professor
deve criar estratégias considerando que alguns alunos podem
demandar ampliacdo do tempo para a realizacdo dos trabalhos e o
uso da lingua de sinais, de textos em Braille, de informatica ou de
tecnologia assistiva como uma pratica cotidiana (BRASIL, 2008, p.
12-13).

De certa forma, podemos conjecturar que a orientacdo deste documento
ratifica o teor do que vinha anunciado na Resolucdo n° 2/2001, no Art. 6°, que
determina enfaticamente que “[...] os sistemas de ensino devem matricular todos os
estudantes, cabendo as escolas organizarem-se para o atendimento aos educandos
com necessidades educacionais especiais, assegurando as condi¢cdes necessarias
para uma educacgao de qualidade para todos” (BRASIL, 2001a).

Ao considerar as condicdes necessdrias para uma educacdo de qualidade
para todos, podemos reiterar que ndo € uma tarefa facil, entretanto no documento

Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial, se busca a qualidade ao definir:

[...] avaliacdo pedagdgica dos alunos que apresentam necessidade
educacionais especiais, objetivando identificar barreiras que estejam
impedindo ou dificultando o processo educativo em suas mdltiplas
dimensbes. Essa avaliacdo devera levar em consideragdo todas as
variaveis; as que incidem na aprendizagem; as de cunho individual,
as que incidem no ensino, como as condi¢des da escola e da prética
docente; as que inspiram diretrizes gerais da educacdo, bem como
as relagbes que se estabelecem entre todas elas (BRASIL, 2001b, p.
34).

Em termos de politica educacional, € possivel notar um esforco em reduzir as
praticas classificatorias e excludentes a favor da avaliagdo apontada como
processual, que produza planejamento e decisdes, com vistas a efetiva incluséo.

O grande desafio esta justamente em como se da este processo, como afirma

Oliveira (2011, p. 14) “...] ndo sao poucas as dificuldades encontradas para que se



49

encontrem critérios e procedimentos adequados que, realmente, possa garantir a
andlise de todo o processo educacional [...]".

Neste sentido, o documento oficial “Saberes e praticas da inclusao: avaliagao
para identificacdo das necessidades educacionais especiais” (BRASIL, 2006b, p. 9)

preconiza:

Avaliacdo torna-se inclusiva, ha medida em que permitem identificar
as necessidades dos alunos, de suas familias, as escolas e dos
professores. Mas identifica-la, apenas, ndo basta. E preciso construir
propostas e tomar as providencias que permitam, concretamente
satisfazé-las.

Com o intuito que se concretize estas propostas avaliativas inclusivas, no
mesmo documento é sugerido que tenham equipes de avaliacédo cuja tarefa seja “[...]
apoiar a ampliacdo das equipes de profissionais da educacdo para atender a
demanda do processo de escolarizacdo dos estudantes publico-alvo da educacédo
especial [...]" (BRASIL, 2014b).

Mendes e Veltrone (2011) ao sistematizar e analisar os documentos oficiais
sobre avaliagdo do estudante com DI constataram que ha necessidade de
procedimento mais sistematicos que incluam critérios para a identificacao, avaliacdo
e indicacao para os servicos de educacao especial.

Com base nas orientacbes do documento “Saberes e Praticas da Inclusao:
avaliacdo para identificacdo das necessidades educacionais especiais” (BRASIL,
2006b), o qual considera que na avaliacdo nao basta apenas a identificacdo, mas é
preciso construir propostas e tomar providéncias que permitam concretamente
satisfazé-las, podemos entender que a avaliacdo na educacdo especial com o
objetivo de tomar decisdes sobre o encaminhamento para 0s servicos de apoio
pedagogico, como o AEE, € um processo que se deveria se dar em trés etapas
importantes: a identificacdo, a avaliacdo pedagogica e a indicacao.

A primeira etapa compreende a ldentificac&o, a qual se d& a partir da queixa
do professor comum, com base em suas observagdes em sala de aula ou a partir da
familia, capaz também de identificar as necessidades de seu filho, entretanto, nédo
apenas com o foco no sujeito, mas no contexto e nas condi¢cdes préprias do
estudante, da escola ou da familia.

A segunda etapa deve se caracterizar por estabelecer as condi¢des de

aprendizagem do ensino, analisar o empenho pedagdgico, 0s conhecimentos
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prévios do estudante para oferecer subsidios para o planejamento. E a terceira
etapa seria a Indicacao, a qual ir4 definir a elegibilidade do estudante aos servicos
pedagogicos especializados disponiveis, indica 0os recursos humanos necessarios, e
também, a indicacdo de propostas orientadoras para o trabalho pedagdgico em sala
de aula para a organizacéo curricular, portanto finaliza o processo como iniciou, ou
seja, com uma devolutiva para o professor da classe comum.

A andlise do proposto nestas etapas, por documento do proprio Ministério da
Educacdo, nos traz algumas inquietacbes: como ocorre a identificacdo dos
estudantes com DI? Essas orientagOes para a identificagéo, orientagéo e indicagao
séo seguidas? Os critérios para o fluxo de encaminhamento sdo pouco claros? Os
instrumentos séo precarios? Para a escola o que é mais importante?

Para a escola muitas questdes, sem davida, sdo importantes, uma delas € o
envio de dados corretos ao Censo Escolar, o qual objetiva ter acesso a informacoes
essenciais sobre a Educacdo Basica Brasileira, portanto é uma referéncia para a
elaboracdo e a avaliacdo das politicas educacionais do pais, estado e municipios, e
certamente, identificacdo correta das necessidades dos estudantes com DI — assim
como de outras condicdes — pode possibilitar melhor organizagdo e gestdao dos
sistemas de ensino as respostas educacionais mais adequadas para garantir a
aprendizagem e a escolarizacdo com sucesso destes estudantes, na perspectiva da
educacao inclusiva, ou seja, considerando a heterogeneidade e a diversidade na
constituicdo dos conhecimentos cientificos.

Meletti e Bueno (2011), com base no Censo Escolar realizaram um
levantamento de matriculas por tipo de deficiéncia entre 1998 e 2006, e encontraram
maior concentracdo de estudantes com deficiéncia intelectual. Francoso (2014) em
seu estudo na regido de Corumba (MS), também identificou maior aumento de
matriculas dos estudantes com deficiéncia intelectual.

Podemos salientar que a partir de 2014, com a Nota Técnica n° 04, foi retirada
a exigéncia do laudo para registro do Censo Escolar, o que pode ter contribuido para

0 aumento das matriculas dos estudantes com DI, conforme segue:

[...] ndo se pode considerar imprescindivel a apresentag¢édo do laudo
médico (diagnostico clinico) por parte do aluno com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento ou altas
habilidades/superdotacdo, uma vez que o AEE, caracteriza-se por
atendimento pedagdgico e nao clinico (BRASIL, 2014a, p. 57).



51

Entretanto, apesar dessa indicacéo, ndo estabelece diretrizes, procedimentos
ou critérios norteadores para tal definicdo, uma vez que a escola ndo dispde de
instrumentos ou profissionais para avaliar a condicdo de deficiéncia intelectual,
portanto, o problema permanece, se ndo € necessario laudo, como justificar o
encaminhamento para a SRM se a proépria legislacado nacional delimita o publico-alvo
para o AEE e, entre eles, aquele com DI?

Outro aspecto importante foi considerado por Silva (2016) ao analisar o
aumento das matriculas dos estudantes com deficiéncia intelectual no estado do Rio
Grande do Sul, observou que este aumento ocorreu apos 2011, quando h&
mudangas no preenchimento do Censo Escolar, e a alteracdo da nomenclatura
deficiéncia mental para deficiéncia intelectual. O autor com base nos dados
encontrados, aponta que a complexidade do processo de diagndstico e precariedade
de instrumentos norteadores para as escolas, resulta na tendéncia a incluir no grupo
de estudante com DI grande numero de sujeitos com dificuldade de aprendizagem.
Assim sendo, Kassar e Leijoto (2017) colaboram ao analisar as orientacdes para
identificacdo da deficiéncia intelectual expressas nos Cadernos de Instrucédo de 2007
a 2014, podemos notar que em curto prazo de tempo as alteracdes nas definicoes
podem ter contribuido para dificuldades no preenchimento do Censo Escolar.

Sem duvida, a complexidade do processo de diagndstico tem relacdo direta
com a precariedade de instrumentos norteadores para as escolas, e essa
problematica esta no bojo da avaliacdo na educacdo especial, principalmente na
area da deficiéncia intelectual cujos parametros avaliativos sao subjetivos e
polémicos, pois envolvem a proépria conceituacdo de deficiéncia intelectual, a qual
sofreu alteracBes significativas ao longo dos anos, modificando critérios e
referéncias avaliativas, conforme consta nos Manuais de Classificacdo e também
analisado nos estudos de Carneiro (2006); Almeida (2012) e também por Santos e
Morato (2012).

Caiado e Rustichelli (2017) apontam que em 2017, de 15.323 estudantes
cadastrados com alguma deficiéncia matriculados nas escolas estaduais, 13.041
estavam cadastrados com deficiéncia intelectual, ou seja, mais de 85% das
matriculas de estudantes com deficiéncia eram da area da deficiéncia intelectual e
das 4.185 salas de recurso funcionando em todo o estado, 3.428 eram especificas
para a area da deficiéncia intelectual, o que corresponde a 82% do total de classes

existentes. Isso demonstra a complexidade da deficiéncia intelectual e do fluxo de
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encaminhamento a ser estabelecido nos sistemas de ensino, com critérios de
identificagdo claros, principalmente no que se refere ao encaminhamento aos
servicos de apoio na area da educacéo especial.

Na busca de compreender como 0s municipios organizam o fluxo de
encaminhamento dos estudantes com DI em toda a sua complexidade, optamos em
nos debrucarmos na andlise do municipio de Sao Paulo, seja pela sua magnitude no
territdrio nacional, pela histéria de constituicdo da educacao especial e, também, por
sermos professora dessa rede de ensino. Assim, na sequéncia iremos discorrer

sobre a politica de educacao especial do municipio de Sao Paulo.

2.2 Politica de Educacéo Especial do municipio de Sado Paulo

O municipio de Sao Paulo, desde meados de 1940 tem participado do
atendimento educacional dos estudantes com deficiéncia, a partir da criacdo da
primeira escola para deficientes auditivos, denominada “Hellen Keller”, porém nos
documentos legais desse municipio o atendimento foi implementado a partir do
Decreto n® 24.030, de 18 de junho de 1987, com autorizacdo da instalacdo de
classes de educacao especial junto as Unidade Educacionais.

Com a Portaria n°® 1.153, de 1988 o municipio j& previa classe comum com
apoio especializado e salas de recursos especiais e com o Decreto n® 32.066, de
1990, orienta a implantacdo do Programa de Atendimento aos Portadores de
Necessidades Especiais (PAPNE), que previa também uma classe no modelo de
atendimento semelhante a sala de recursos e apresentava caracterizacdo do publico
a se beneficiar desta servico, como constituindo “[...] o conjunto de problemas
apresentados pelos estudantes, decorrentes de deficiéncias de condicbes de saude
que os expdem a discriminacao e exclusdo dos equipamentos sociais e do processo
pedagdgico [...]” (SAO PAULO, 1990). Na operacionalizagdo do PAPNE estava
prevista a supervisdo de setores intersecretariais, composto por membro da
Secretaria de Educacgdo, Saude e Bem-Estar Social, proposta afinada com a
compreensao da época em relacéo a integralidade do sujeito e a ideia de que outros
setores deveriam estar envolvidos para que a educacdo pudesse oferecer aos
estudantes tudo aquilo que necessitavam, mesmo aquilo além das necessidades

educacionais.
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Na sequéncia, com a mudanca de gestao politica do municipio, o PAPNE foi
desativado, e o Decreto n° 33.891 (SAO PAULO, 1993) cria as Salas de
Atendimento aos Portadores de Necessidades Especiais (SAPNE), com nova
nomenclatura e proposi¢cdes, mas que permitiu a continuidade da politica de
educagcdo especial do municipio. Estas salas se destinavam ao apoio a
aprendizagem dos estudantes com deficiéncia de 1993 a 2004, foram instaladas 99
salas, sendo 46 salas instaladas no periodo de um ano entre 2003 e 2004, o que
demonstra o impulsionar da SME na concretizacdo desta proposta estabelecida pelo
decreto (OLIVEIRA; DRAGO,2012).

Sousa e Prieto (2001) realizaram importante pesquisa que ilustra este
periodo, com o objetivo de analisar as SAPNE e caracterizar como foram a
implantacdo, a condicdo de instalacdo e funcionamento destas salas, coletaram
informacgdes de 22 salas, e um dos resultados que se aproxima do nosso objeto que
consideramos relevante historicizar, diz respeito ao ano de 1997, quando foi
realizada a coleta constatou-se a inexisténcia de um procedimento sisteméatico
estabelecido pela SME, que garantisse adequada e oportuna avaliacdo dos
estudantes, bem como auséncia de planejamento do trabalho no a&mbito da escola e,
como consequéncia, ocorriam decisdes individualizadas entre os professores com
relacédo a este atendimento.

O Art. 9° do Decreto n° 45.415, de 18 de outubro de 2004, introduz a
organizacdo dos servicos em Sala de Apoio Pedagdgico (SAP) como apoio aos
estudantes que apresentavam dificuldade de aprendizagem, prevendo apoios

também com instituicdes conveniadas, como podemos observar:

[...] servicos conveniados de Educacdo Especial prestados por
instituicbes sem fins lucrativos conveniadas com a Secretaria
Municipal de Educacdo, voltadas ao atendimento de criancas,
adolescentes, jovens e adultos com necessidades educacionais
especiais cujos pais ou o proprio aluno optaram por esse servico,
apos avaliacdo do processo ensino-aprendizagem e se comprovado
gue ndo podem se beneficiar dos servicos publicos municipais de
Educacéio Especial (SAO PAULO, 2004a).

A SME dé& continuidade ao estabelecimento de sua politica de educagéo
especial por meio do Decreto n° 45.415, de 18 de outubro e regulamentada pela
Portaria n°® 5.718, de 17 de dezembro, ambos de 2004, nas quais foram

estabelecidas diretrizes para a sistemética de matricula, condi¢cbes de atendimento
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da demanda na rede municipal, avaliacdo pedagogica, definicdo do publico-alvo a
ser atendido pelos servicos de apoio especializado, organizagdo dos servigos de
apoio especializado e acessibilidade.

O referido decreto define os servigos de apoio especializado conforme segue:

Art. 5° O Centro de Formacdo e Acompanhamento a Inclusdo —
CEFAI, composto por membros da Diretoria de Orientagdo Técnico-
Pedagogica das Coordenadorias de Educacdo das Subprefeituras,
por Professores de Apoio e Acompanhamento a Inclusdo — PAAI e
por Supervisores Escolares, € parte integrante das referidas
Coordenadorias e sera por elas suprido de recursos humanos e
materiais que viabilizem e déem sustentacdo ao desenvolvimento de
seu trabalho no ambito das Unidades Educacionais, na &rea de
Educacao Especial.

Art. 6° compete ao Professor de Apoio e Acompanhamento a
Inclusdo — PAAI o servico de apoio e acompanhamento pedagdégico
itinerante @ Comunidade Educativa, mediante a atuacdo conjunta
com os educadores da classe comum e a equipe técnica da Unidade
Educacional, na organizacdo de praticas que atendam as
necessidades educacionais especiais dos educandos e educandas
durante o processo de aprendizagem.

Art 7° As salas de atendimento aos portadores de necessidades
especiais SAPNE ficam transformadas em Salas de Apoio e
Acompanhamento a Inclusdo — SAAI, competindo-lhes o servico de
apoio pedagégico para o trabalho suplementar, complementar ou
exclusivo voltado aos educandos e educandas com necessidades
educacionais especiais, sendo instaladas em Unidades Educacionais
da Rede Municipal de Ensino em que estiverem matriculados,
podendo estender-se a alunos de unidades Educacionais da Rede
Municipal de Ensino onde inexista tal atendimento (SAO PAULO,
2004a).

Para Oliveira e Drago (2012), este decreto representou, na pratica, tentativa
de garantir o estabelecido nas leis nacionais e na municipal, qual seja, o de atender
as especificidades dos estudantes publico alvo da educacédo especial na perspectiva
de uma educacéo inclusiva.

Neste sentido evidenciamos o Art. 4° do Decreto n® 45.415 (SAO PAULO,
2004a) que diz respeito ao encaminhamento para os servigos de educacgéo especial
que deve ocorrer apos avaliagdo educacional do processo ensino-aprendizagem,
guando for constatada tal necessidade. Houve preocupacao em esclarecer como se
da esta avaliacdo educacional, que é iniciada pelo professor da classe comum e
deve contar com a participacdo da equipe escolar, do supervisor escolar, do
Professor de Apoio e Acompanhamento a Inclusdo (PAAI) e ser atendido na Sala de

Apoio e Acompanhamento a Inclusdo (SAAIl), pelo professor regente dessa sala,
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pela familia e, quando necessario, deve envolver a equipe multiprofissional da saude
ou instituicbes especializadas que atendam aos alunos da rede municipal de ensino.

No ambito da discussdo acerca da problematica sobre avaliacdo de
estudantes com “necessidades educacionais especiais” é proposto, em 2007, o
documento orientador “Referencial de Avaliacdo de Aprendizagem dos Alunos com
Necessidades Educacionais Especiais”. O objetivo desse foi subsidiar o professor da
classe comum guanto aos aspectos que envolvem a avaliacdo de aprendizagem dos
estudantes com deficiéncia, e subsidiar os professores que atuam nos servicos de
educacado especial para que os mesmos identifiquem a necessidade e a adequagao
dos servigos do atendimento educacional especializado.

A concepcao de avaliacdo do documento acima citado foi apresentada com o
principio de um processo compartilhado, a ser desenvolvido, preferencialmente na
escola, envolvendo professores, coordenador pedagdgico, diretor, professor
especializado e familia. Tem como finalidade conhecer para intervir, de modo
preventivo e/ou remediativo, sobre as variaveis identificadas como barreiras para a
aprendizagem e a participacao social, contribuindo para o desenvolvimento global do
estudante e apara o aprimoramento das instituicbes de ensino.

Para Oliveira e Drago (2012) a implantagdo destes servicos de educagéo
especial proporcionou avangos consideraveis no periodo entre 2005 e 2008, ao que
se refere a consolidacdo e ampliacdo dos servicos, quanto ao aumento na oferta do
atendimento educacional especializado aos estudantes com deficiéncia.

Em continuidade ao direcionamento de acfes diferenciadas com vistas a
consolidagcdo das préaticas avaliativas, até entdo ja iniciadas no interior das escolas,
para que os professores pudessem planejar acdes pedagdgicas que favorecessem o
desenvolvimento e aprendizagem dos estudantes e contemplassem suas
especificidades, em 2008 é lancado na rede municipal o documento orientador
“‘Referencial sobre Avaliagdo da Aprendizagem na area da Deficiéncia Intelectual”
(RAADI), elaborado pela SME-SP, por meio da Diretoria de Orientacdo Técnica —
Educacédo Especial (DOT-EE) e especialistas em Deficiéncia Intelectual dos CEFAI,
sob orientacéo de pesquisadora da area.

Importante ressaltar que o RAADI aborda o modo de avaliar em trés (3)
grandes areas: a instituicdo escolar, onde se examina a escola e 0s contextos de
aprendizagem; as areas do desenvolvimento dos estudantes com DI, tais como

percepc¢ado, motricidade; e a area que diz respeito as areas curriculares do 1° ao 5°
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ano do Ensino Fundamental |, vinculadas aos componentes curriculares de Lingua
Portuguesa, Matematica, Natureza e Sociedade entre outros (SAO PAULO, 2008).

A concepcédo de avaliacdo esta em conformidade com o referencial anterior,
reafirma os fundamentos tedricos e avanca ao apresentar critérios na preocupacao
de elucidar a escola a ter maior clareza para avaliar os estudantes com DI no
contexto da classe comum, tendo como referéncia as expectativas de aprendizagem
do ano escolar de sua matricula, e, como consequéncia, o professor possa tracar
um planejamento didatico que responda as suas necessidades de aprendizagem, e,
além disso, orienta sobre como realizar 0s registros da evolucdo de sua
aprendizagem e acompanhamento da trajetoria escolar.

Notamos que apesar de as legislacdes neste periodo darem visibilidade
necessaria a avaliacdo, ndo era intencdo delas orientar acerca do fluxo de
encaminhamento para as SRM. A ténica do documento considera que a avaliagéo €
iniciada no contexto educacional tomando o “[...] estudo de caso, a fim de verificar as
condiclBes e as adequacdes necessarias para o ensino aprendizagem do estudante
com DI, seja no contexto geral da escola ou no contexto especifico de
aprendizagem, por meio de registro descritivo” (SAO PAULO, 2008, p. 51).

Diante do panorama sobre o que significa a avaliacdo da aprendizagem do
PAEE no ambito da escola, é preciso entender que essa difere da avaliagdo para o
encaminhamento para o AEE, porque essa tem como pressuposto a clareza sobre o
gue é preciso ofertar para que o PAEE acesse o curriculo escolar, saber o que é
especifico desse publico no processo coletivo de ensino e aprendizagem, estamos
no referindo as especificidades que podem ser representadas pela eliminacao das
barreiras que os impedem de acessar o curriculo. Essa distincdo de avaliacdo é
salutar para a garantia da permanéncia desse publico na escolarizagao.

Segundo o Decreto n° 51.778 (SAO PAULO, 2010), a avaliacdo educacional é
o instrumento orientador para definir a utilizagcdo do servico de apoio pedagdgico
especializado, e deve ser realizada com a participacdo da familia, do Professor
regente da SAAI', do Supervisor Escolar e do Centro de Formacdo e Apoio &
Inclusédo (CEFAI), e se preciso for dos profissionais da saude e de outras

instituicoes.

' Com a publicacdo do Decreto n° 57.379, de 13 de outubro de 2016 (SAO PAULO, 2016b), que
institui, no ambito da Secretaria Municipal de Educacéo, a Politica Paulistana de Educacao
Especial, na Perspectiva da Educagéo Inclusiva, as Salas de Apoio e Acompanhamento a Incluséo
— SAAIs foi alterada a nomenclatura para Salas de Recursos Multifuncionais.
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A trajetoria da educacgdo especial, na rede municipal de ensino de S&o Paulo
apresenta crescimento significativo das ac6es politico-administrativas com o objetivo
de atender a demanda de estudantes PAEE, cada vez mais na perspectiva inclusiva.
Desde o Decreto n° 45.415/2004 o municipio de Sdo Paulo demonstra preocupacéao
em legislar de forma orientadora em relacdo ao encaminhamento para 0s Sservigos

de educacéo especial, uma vez que naguela ocasido, em seu artigo 4° definia que

[...] criancas, adolescentes, jovens e adultos com necessidades
educacionais  especiais  regularmente  matriculados  serdo
encaminhados, durante o processo educacional, aos servicos de
Educacéo Especial quando, apds avaliacdo educacional do processo
ensino-aprendizagem, ficar constatada tal necessidade (SAO
PAULO, 2004a).

Neste sentido, na legislagdo municipal ha busca de esclarecimento do publico
gue deveria ser atendido pelos servicos de educacdo especial, pois, a legislacéo
nacional, em 1996, na LDB, introduziu a terminologia “necessidades educativas
especiais”, modificada para “necessidades educacionais especiais” (BRASIL,
2001b), portanto, estavam contemplados tanto o sujeito que apresentava deficiéncia
intelectual, como aquele que apresentava dificuldades de aprendizagem, em
respeito as singularidades e a necessidade de cada um. Porém, ndo temos
indicativos legais de como deveria se proceder a avaliacdo destes estudantes para o
encaminhamento aos seus respectivos suportes.

Em 2008, a Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da
Educacédo Inclusiva estabelece o conceito de Publico-alvo da Educacao Especial,
conceituando como sendo aqueles com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo, limitando os servicos de
educacdo especial para este publico. Nesta dire¢cdo, a SME de S&o Paulo institui
Comisséo Intersetorial para realizar avaliacdo das acdes até entdo implementadas
pelos diferentes setores da administracdo publica e planejamento de novas ac¢des, 0
que ira culminar com a publicacédo do Decreto Municipal n°® 51.778/2010 que institui o
Programa Inclui, que entre outras providéncias, define o Publico-Alvo da Educagéo
Especial (PAEE), num alinhamento com o proposto pela politica nacional
(OLIVEIRA; DRAGO, 2012; SAO PAULO, 2010).

Segundo Mendes (2015), a definicdo de quem € o publico-alvo da educacao
especial é fruto da histéria e cultura do compromisso daquela localidade para a
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educacdo dessa populacdo, e de fatores imediatos, tais como: pressdo politica de
governos ou grupos sociais.

Diante deste fato, podemos refletir qual a diferenca entre PAEE e
necessidades educacionais especiais para o acesso a sala de recursos? “Por que
delimitamos publicos especificos para servicos especificos? Quem € o responsavel
por esta indicacdo?” (OLIVEIRA, 2014, p. 140).

Certamente, a introducdo de terminologia especifica a partir da qual se
delimita também o acesso ao AEE, introduz também dificuldades expressivas para
0s sistemas de ensino, principalmente em relacdo a deficiéncia intelectual frente a
subjetividade dos parametros conceituais e a ténue aproximagdo com as
denominadas dificuldades de aprendizagem.

A literatura aponta que o encaminhamento para as salas de recursos
multifuncionais de estudantes com deficiéncia intelectual € alvo de preocupacéo
constante por ter como populagéo estudantes com dificuldades de aprendizagem ou
fracasso escolar, decorrentes de outras condi¢cdes que ndo a deficiéncia e como
consequéncia da dificil definicdo pedagdgica entre uma coisa e outra. Segundo
Baptista e Ped6 (2013), se a sala foi planejada para receber estudantes com
condi¢bes diversificadas, é necessario identificacdo de todas as barreiras dos
estudantes com deficiéncia inseridos nesse espaco.

O municipio de Séao Paulo, anteriormente a 2010, em consonancia com a
politica nacional, organizou os servicos de educacéo especial de forma categorial,
assim a SAAI atuava com foco em uma Unica categoria de deficiéncia, sendo SAAI
para a deficiéncia intelectual, SAAI para a deficiéncia visual, SAAI para a deficiéncia
fisica, SAAI para a deficiéncia auditiva. Logicamente, ocorriam casos em que 0S
professores regentes de SAAI também se viam diante da necessidade de receber
estudantes de outra area que nao especificamente a sua, mas a orientacao politica
era por categoria de deficiéncia.

Claro que ao introduzir novas intencdes na organizacao nacional da educacéao
especial, se introduz a necessidade de reorganizagédo dos servigos nos sistemas de
ensino e, no caso brasileiro, a estrutura da educacédo especial e sua organizagao por
meio do AEE modifica substancialmente a trajetoria histérica do pais em relacéo a
mudanc¢a de um modelo categorial para outro — multicategorial. Oliveira (2014, p.

144) aponta que
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[...] dados de pesquisa realizada pelo Observatério Nacional da
Educacéo Especial (ONEESP), por meio de levantamento de dados
em todo o territério nacional sobre as salas de recursos
multifuncionais e o funcionamento do AEE, apontam que oS
municipios tém tido dificuldades em cumprir a orientacdo nacional e
as diretrizes operacionais proposta pelo Ministério da Educacéo, seja
em relagdo ao exercicio do AEE centrado nas salas de recursos
multifuncionais, nas mdultiplas e complexas atribuicdes do professor
do AEE, ou seja em relacdo ao publico a ser atendido: os com
deficiéncia, os com transtornos globais do desenvolvimento, os com
altas habilidades/superdotacéo.

Como vemos, ndo se muda préticas e trajetorias apenas com a mudanca da
legislacdo, embora ela possa apontar dire¢cdes, nem sempre serd compativel com as
possibilidades das ac6es nos municipios.

Na préxima secéo descreveremos os caminhos metodoldgicos deste estudo.

3. CAMINHOS METODOLOGICOS

O real ndo estd na saida nem na chegada, ele se dispbe para a
gente € no meio da travessia. (ROSA, 1994, p. 86).

Nesta secdo buscamos detalhar os rumos metodolégicos que delineamos
para esta pesquisa. Para a realizacdo deste estudo foi necessario delimitarmos a
area de deficiéncia a ser pesquisada e, entre as diferentes deficiéncias, optamos
pela deficiéncia intelectual. Tal escolha néo foi aleatoria.

Estudos como de Prieto (2009) ao analisar os dados referentes a dois
municipios paulistas, encontra nos estudantes com Deficiéncia Intelectual o maior
namero de estudantes de educacao especial, e nos alerta que este indice pode
denunciar a insergédo indevida de muitos estudantes nesta categoria sem de fato
pertencerem a ela. Enquanto que Bridi (2012) assinala significativo niumero de
estudantes com dificuldade de aprendizagem categorizada como Deficiéncia
Intelectual.

Em decorréncia destes estudos realizados, restringimos a pesquisa a area da

deficiéncia intelectual por entendermos que se trata da deficiéncia cujo conceito é
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bastante subjetivo e, portanto, definicbes sobre o seu processo de escolarizacéo e
encaminhamento para os recursos especializados apresentam maiores fragilidades
frente a dificuldade da escola em definir critérios pedagogicos diferenciais entre a
condicao de deficiéncia intelectual e a denominada dificuldade de aprendizagem.

Em face aos objetivos dessa pesquisa, quais sejam: investigar e analisar 0s
critérios de identificacdo e avaliagdo utilizados para indicacdo dos estudantes com
DI a sala de recursos na rede de ensino paulistana e identificar e analisar os
norteadores utilizados pelo CEFAI de cada regido, nesta secdo detalharemos os
instrumentos metodolégicos utilizados nesta pesquisa para a analise do fluxo de
encaminhamento, entendido como o0 processo de identificacdo, avaliagdo e
indicacéo dos estudantes com DI para o AEE.

Feitos estes esclarecimentos iniciais, passaremos a descrever 0s passos da

pesquisa.

3.1 Material e método

Apés levantarmos a documentacdo, realizamos a organizacdo do material,
com vistas ao olhar critico, buscando averiguar como poderiamos proceder para
torna-lo inteligivel de acordo com o objetivo de analisar o fluxo de encaminhamento
com base nas diretrizes municipais (Quadro 1). Optamos por realizar cotejamento
das normativas, orientacdes, diretrizes municipais com as falas das entrevistadas,

apontadas a seguir:

Quadro 1 — Relacédo do material levantado

a) Decreto n° 45.415/2004 — Diretrizes
para o atendimento do publico-alvo da
educacado especial no municipio de Séo
Paulo (SAO PAULO, 2004a)

b) Portaria n° 5.718/2004 -
Regulamentac¢ao ao Decreto
45.415/2004 (SAO PAULO, 2004b)

Documentos municipals c) Decreto n® 51.778/2010 — Institui a

politica de atendimento para educacdo
especial por meio do Programa
“Inclui/2010” (SAO PAULO, 2010)

d) Portaria n® 5.550/2011 - Institui
normas para a celebracéo de convénios
de educacédo especial [...] (SAO PAULO,
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2011)

e) Portaria n° 2.496/2012 — Regulamenta
as salas de apoio e acompanhamento a
inclusao (SAAI) (SAO PAULO, 2012)

f) Decreto n° 54.543/2013 - Fixa as
atribuicbes  dos  profissionais  de
educacdo que integram as equipes
escolares das unidades educacionais da
rede municipal de ensino (SAO PAULO,
2013)

0) Decreto n° 55.309/2014 -
Regulamenta a Lei n° 15.960, de 8 de
janeiro de 2014, que institui o Servico de
Assisténcia Psicoldgica ao Estudante na
Rede Municipal de Ensino (SAO PAULO,
2014)

h) Regulamenta o Decreto n°® 57.379, de
13 de outubro de 2016, que institui no
Sistema Municipal de Ensino a Politica
Paulistana de Educagdo Especial, na
Perspectiva da Educacao Inclusiva (SAO
PAULO, 2016b)

Fonte: Elaborado pela autora.

Organizar o material significa processar a leitura segundo critérios das
diferentes formas de interpretar o conteido de um texto, adotando normas
sistematicas de extrair significados teméaticos, por meio dos elementos mais simples
do texto, consiste em relacionar a frequéncia da citacdo de alguns temas, palavras
ou ideias em um texto para medir o peso relativo atribuido a um determinado
assunto pelo autor (CHIZZOTTI, 2006).

Deste modo, realizamos leitura do texto a partir dos seus significados,
abordamos, a comecar entendimento do contexto da producéo, levantamento de
termos e assuntos recorrentes, ou assuntos ausentes pertinentes ao objeto de
estudo. Por exemplo, o objeto de estudo fluxo de encaminhamento € um assunto
ausente nas normativas, enquanto que percebemos, professores, coordenadores
séo responsaveis pela agdo da normativa, portanto estdo em evidéncia constante na
maioria das orientacdes, investigamos as rupturas e continuidade, exemplo,
necessidades educacionais especiais alterou-se para publico-alvo da educacao

especial.
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Tendo em vista que, segundo Guba e Lincoln (1981), as categorias devem
antes de tudo refletir os propositos da pesquisa, apos esse procedimento inicial e

com base em nossa perspectiva tedérica, foram criadas as seguintes categorias:

1. identificacéo;
2. avaliacao; e

3. indicacéo.

ApOs vérias leituras do material consultado, em um processo dindmico de
descricdo, apontamos o que estd nos documentos em relagéo ao fluxo.

ApoOs a exploracéo das diretrizes educacionais da rede paulistana, com vistas
a implicacbes dessas orientacdes e sua implantacdo na rede municipal de Sé&o
Paulo, optamos por combinar o uso do instrumento de pesquisa entrevistas, por

permitir desvendar contradicfes aparentes ou outras discrepancias, entre as fontes.

3.2 Entrevistas Semiestruturadas

A elaboracgdo das entrevistas nao foi tarefa tao facil, utilizamos como critérios
0S objetivos da pesquisa, a amplitude da questdo, de forma a permitir o
desvelamento de informacdes pertinentes ao tema, o cuidado de evitar inducéo de
respostas, a escolha dos termos da pergunta, que fazem parte do universo
linguistico do participante. Submetemos o roteiro de entrevista a apreciacéo de trés
(3) juizes, a fim de eliminar erros do instrumento, para verificar a sua adequacéao
guanto a linguagem, forma de realizacdo e sequéncia das perguntas, bem como
abrangéncia do fendmeno estudado. Os juizes foram escolhidos por apresentarem
ampla afinidade com o tema investigado, experiéncia de atuacdo em educacao
especial, e por serem poés-graduandos da area da Educacado, linha Educacéo
Especial, do Programa de Pés-Graduacéo da Unesp, campus de Marilia.

Escolhemos as entrevistas de levantamento que sdo utilizadas para obter
informacgdes de pessoas consideradas como sendo autoridades em seus campos,

ou representativas de grupos, a respeito dos quais a informacgéo é desejada.

Este tipo de entrevista € usada para levantamento de atitudes a
respeito de programas educacionais, na determinacdo de ponto de
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vista de professores a respeito de politicas administrativas, que
podem afetar a orientacdo e assuntos de tomada de decisdes em
instituicdes educacionais (RUMMEL, 1981, p. 92).

Apés as devidas adequacbes sugeridas pelos juizes no roteiro, realizamos
entrevista piloto com uma professora da rede municipal de Sado Paulo, que ja atuou
na funcdo de Coordenadora do Centro de Formacgédo e Acompanhamento a Inclusao
(CEFAI), para analise da qualidade do roteiro final de entrevista, depois de acolhidas
as sugestdes dos juizes, que ndo implicou em mudancas significativas. Propusemo-
nos a realizar 13 entrevistas, uma em cada CEFAI, no qual apresentamos o Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE (ANEXO A), que explicitava os
objetivos da pesquisa, a condicdo de sigilo e possibilidade de declinio de
participacdo a qualquer momento, em local, data e horario definido pelas
participantes.

A duracéo das entrevistas foi, em média, de 40 minutos a uma (1) hora e meia
(30), sendo finalizada quando a participante disse n&do ter mais nada a declarar.

Salientamos nossa preocupacao em compreender as proposi¢des politicas da
educacao especial no encaminhamento dos estudantes com deficiéncia intelectual a
sala de recursos, detalhando quais acfes sdo realizadas em cada regido. As
entrevistadas nédo foram identificadas pelo nome, e sim por codinome, e as pessoas
citadas também tiveram seus nomes mantidos em sigilo, sendo, portanto,

modificados 0s nomes originais.

3.3 Local de pesquisa

O nosso universo de pesquisa foram as 13 Diretorias Regionais de Educacao
de Sao Paulo, especificamente, o setor responsavel pela Educacdo Especial, os
Centros de Formagdo e Acompanhamento a Inclusdo (CEFAI). A fim de
compreender a distribuicdo das Diretorias, apresentamos na Figura 1 as regides de
atuacao de cada um dos CEFAI envolvidos na pesquisa. Como se pode observar a
seguir, a totalidade das 13 DRE, onde se encontram os 13 CEFAI, corresponde a

duas (2) ou mais subprefeituras.
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Figura 1 — Divisdo geografica administrativa da Prefeitura de Sao Paulo, conforme

Diretoria Regional e respectivas subprefeituras?

2 Legenda: 1. DRE Ipiranga: Ipiranga, Sé, Vila Mariana e Vila Prudente; 2. DRE Jacana/Tremembé:
Jacand/Tremembe, Santana/Tucuruvi e Vila Maria/Vila Guilherme; 3. DRE Freguesia/Brasilandia:
Freguesia do O e Casa Verde; 4. DRE Pirituba: Pirituba, Lapa e Perus; 5. DRE Campo Limpo:
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Fonte: Prefeitura de S&o Paulo (2010).

A cidade de S&do Paulo é considerada a mais populosa do Brasil, com
11.253.503 habitantes, conforme o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE, 2016).

Em 2002, S&o Paulo foi dividida em 32 subprefeituras, denominadas
atualmente como Prefeituras Regionais, com o0 objetivo de acompanhar e cuidar
regionalmente das questdes da educacdo, saude e cultura; realizar a manutencgéo
do sistema viario, da rede de drenagem, limpeza urbana, vigilancia sanitaria e
epidemioldgica.

O municipio de S&o Paulo conta com regifes de extensdes territoriais com
densidade demografica muito distintas, como a regido de Capela do Socorro com
134,2 km2 e uma densidade demografica de 4.433 habitantes por km2 e Guaianases
com 17,8 km2 para uma densidade demogréfica de 15.085 habitantes por km2. Com
um total de 11.271.503 de habitantes, a Secretaria Municipal de Ensino de Séao
Paulo possui a maior rede de ensino municipal do pais.

A Secretaria Municipal de Educacdo de Sdo Paulo possui uma Divisdo de
Educacdo Especial, e para organizar os servicos nas diferentes regifes de Séao
Paulo, possui 13 Centros de Formacdo e Acompanhamento a Inclusdo — CEFAI,
localizados nas Diretorias Regionais de Educacgéo. Para o apoio aos estudantes com
deficiéncia, as escolas contam com Salas de Recursos Multifuncionais,
denominadas até outubro 2016 como Salas de Apoio e Acompanhamento a Incluséo
— SAAL

O Quadro 2 apresenta os dados de estudantes com deficiéncia nos 13 CEFAI

analisados e as regides de Sao Paulo a qual pertencem:

Quadro 2 — Matricula de estudantes publico-alvo da Educacéo Especial por DRE no
municipio de Sdo Paulo em 2016, e nimero de estudantes com DI

. ~ N° de
[¢] 0
DRE/CEFAI Regides de Séao Paulo N° de PAEE ESTUDANTES Y%

Campo Limpo e M’Boi Mirim; 6. DRE Santo Amaro: Santo Amaro, Cidade Ademar e Jabaquara; 7.
DRE Penha: Penha, Mooca e Ermelino Matarazzo; 8. DRE Capela do Socorro: Capela do Socorro e
Parelheiros; 9. DRE ltaquera: Itaguera e Aricanduva; 10. DRE S&o Miguel: S&o Miguel e Itaim
Paulista; 11. DRE Guaianases: Guaianases e Cidade Tiradentes; 12. DRE Butantad: Butantd e
Pinheiros; 13. DRE S&o Mateus: Sdo Mateus e Sapopemba.
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COM DI
Butanta Butanta e Pinheiros 785 371 47
Campo Limpo Campo Limpo e M'Boi Mirim 2.319 1.138 49
Capela do Socorro e
Capela do Socorro Parelheiros 1.297 559 43
. < Casa Verde, Cachoeirinha,
Freguesia do O Freguesia do O e Brasilandia 1.324 667 50
. Cidade Tiradentes e
Guaianases Guaianases 1.092 475 43
. Ipiranga, Sé, Vila Mariana e
Ipiranga Vila Prudente 1.005 407 40
ltaquera Arlca~nduva, Vila Formoso, 892 399 45
Carrdo e Itaguera
Jacand, Tremembé, Santana,
Jacan&/Tremembé | Tucuruvi, Vila Maria, Vila 1.167 480 41
Guilherme
Ermelino Matarazzo, Mooca e
Penha Penha 1.066 389 36
Pirituba Lapa, Perus e Pirituba 1.485 601 40
Cidade Ademar, Jabaquara e
Santo Amaro Santo Amaro 1.268 559 44
S&o Mateus S&o Mateus e Sapopemba 1.389 621 45
Sao Miguel Itaim Paulista e S&o Miguel 1.203 520 43
TOTAL DE ESTUDANTES 16.292 7.186 44%
Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados do EOL da SME (2016) e em

Lara (2017).

Os estudantes publico-alvo da Educacgéo Especial no municipio de Sdo Paulo
sdo aqueles com: deficiéncia intelectual, fisica, auditiva e visual, altas
habilidades/superdotacado; e transtornos globais do desenvolvimento, conforme a
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacado Inclusiva
(2008) e o Decreto Municipal n® 57.379, de 13 de outubro de 2016 (SAO PAULO,
2016b). Conforme os dados de maio de 2016, haviam 7.186 estudantes com
deficiéncia intelectual nas escolas municipais de Sao Paulo, representando por 44%
em relacdo ao numero total de PAEE, sendo que a Penha é a regidao com menor
relacéo entre nimero de PAEE e DI, com 36% e a Freguesia do O é a maior, com
50%.

3.4 Participantes

Diante das diretrizes, da escolha do instrumento de pesquisa e do universo da

pesquisa, escolhemos como participantes os Coordenadores do setor responsavel
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pela Educacdo Especial no municipio de Sao Paulo, CEFAI, localizado nas 13
Diretorias Regionais de Educacgédo, que abrange todo o municipio.

Esta escolha ocorreu pelo papel atribuido a estas Coordenadoras, conforme a
Portaria n° 8.764, de dezembro de 2016, no art. 7:

O CEFAI, por meio da atuacéo de seu Coordenador e pelo trabalho
dos Professores de Apoio e Acompanhamento a Inclusdo — PAAIs,
profissionais vinculados a este Centro e que realizam o apoio e
acompanhamento pedagogico a Comunidade Educativa, terdo como
atribuicdes:

| - analisar a demanda do territério otimizando o uso dos servicos de
Educacdo Especial e dos recursos humanos disponiveis, visando
ampliar a oferta de AEE. (SAO PAULO, 2016a).

Para tanto, foi necessario solicitar autorizacdo do estudo junto a Secretaria
Municipal de Educacdo, apdés o seminario de pesquisa da Unesp e o projeto
referendado neste encontro, a pesquisa foi submetida ao Comité de Etica em
Pesquisa da Unesp-Marilia, pois envolve seres humanos, sendo aprovada em julho
de 2017.

O projeto foi encaminhado a SME, ao setor de Educacéo Especial da Divisédo
Pedagogica (DIPED), que realizou a leitura atenta e emitiu parecer favoravel,
somente depois disto, a Secretaria da Educacdo a época, autorizou e encaminhou
um oficio a Unesp. De posse desta autorizacdo, encaminhamos para ciéncia a todas
as Diretorias Regionais de Educacédo. Ficou acordado que ao término da pesquisa
0S participantes terdo acesso aos resultados, por meio de uma devolutiva sobre a
finalizacdo da pesquisa, bem como o envio de copia do relatério final da pesquisa
para o acervo da SME/COPED/Divisdo Educacdo Especial e setor de Memdria
Técnica Documental. Importante destacar que das 13 Coordenadoras do CEFAI, foi
possivel entrevistar 10 Coordenadoras, o periodo no qual realizamos esta coleta
coincidiu com o periodo de transicdo de gestdo, portanto, alguns CEFAI estavam

com sua equipe incompleta e uma Coordenadora se encontrava em licenca médica.
3.5 Procedimento de andlise dos dados
De acordo com Szymanski (2002), a analise dos dados implica a

compreensao da maneira como o fendmeno se insere no contexto do qual faz parte.

Este inclui interrupcbes, clima emocional, imprevistos. Durante as entrevistas
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ficamos atentos a fala do entrevistado, assim como com todo o seu meio fisico,
social e as interacfes que o entrevistado estabelecia durante a entrevista.

Foi possivel notar e anotar, posteriormente, a cada entrevista, o local
escolhido a ser realizada a entrevista, se houve pela participante interrupcéo, seja
telefonema, ou chamado de algum membro da equipe para resolugao de “problema”,
aqui entre aspas, pois em sua maioria as participantes dispensavam
respeitosamente, priorizando 0 momento da entrevista, entre outros aspectos.

As transcricbes foram literais, e com sua realizagcdo acreditamos ser um
momento de analise, pois revivemos a cena da entrevista e refletimos a respeito.

As categorias de andlise se constituiram por meio de leituras sucessivas
realizadas com anotaces as margens do texto e indicacdo das falas dos
participantes que se referiram aos mesmos assuntos, relacionados as categorias
previamente estabelecidas para o0 estudo do fluxo de encaminhamento:
identificagdo-avaliagdo-indicagdo. A partir das falas foram extraidos os fragmentos
mais significativos e que respondiam ao objeto de nosso estudo. Buscamos agrupar
as coincidéncias e identificar as diferencas anunciadas pelas coordenadoras.

Ap0s a andlise de cada entrevista em separado, confrontamos estas falas em
relagdo ao conjunto de todas as entrevistadas. Em suma, o procedimento de anélise
das entrevistas considerou: em primeiro momento o depoimento das participantes,
analisamos as ideias mais importantes e recorrentes, potencialmente fecundas para
tirar conclusdes significativas. Estas ideias representam as categorias de analise:
identificacdo, avaliacdo e indicacdo. Cada um dos termos foi definido para que
pudéssemos manter a mesma logica na analise das enunciacbes das

coordenadoras (Quadro 3).

Quadro 3 — Definicéo e descricdo das categorias de analise

CATEGORIA DEFINICAO

Apontamento inicial sobre a condi¢cdo de um estudante
da classe comum e solicitacdo de avaliacao
Identificacao complementar para definir sobre a necessidade de
encaminhamento para o AEE. Localizar o responsavel
por esta acao inicial.

Analise de todo o processo avaliativo para definicdo da
Avaliacdo Pedagdgica condi¢cao do estudante, utilizagao de instrumentos,
responsaveis.

Indicagéo Indica se o estudante sera encaminhado para sala de
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recursos ou outro servigco de educacgao especial, tais
como instituicdo conveniada, ou se ndo havera nenhum
encaminhamento aos professores da classe comum.

Fonte: Elaborado pela autora.

Na proxima secdo apresentamos o cotejamento das legislacdes em ambito
nacional e municipal relacionado a: auséncias, avangos, retrocessos para a

escolarizacdo do estudante com deficiéncia intelectual.

4. FLUXO DO ENCAMINHAMENTO: O PRESCRITO NOS DOCUMENTOS

Nesta secdo apresentamos a andlise dos documentos sobre politica
educacional concernentes a educacao especial, nosso recorte nessa discussao foi a
apreensdao do que tais documentos trazem como possivel fluxo de encaminhamento.

Esta analise foi organizada a partir do que definimos como categorias de
analise na Secdo 3, metodologia, para reorientar o leitor, relembramos que as
categorias de analise definidas sao: 1. identificacdo; 2. Avaliagcdo; e 3. indicacéo.
Apés vérias leituras do material consultado, num processo dinamico de descricao,
apontaremos o que esta nos documentos em relacéo ao fluxo.

O Decreto n° 45.415/2004, que instituiu a Politica de Atendimento a Criancas,
Adolescentes, Jovens e Adultos com Necessidades Educacionais Especiais no
Sistema Municipal de Ensino, estabeleceu os responsaveis pela avaliacdo para

definicdo da elegibilidade para os servigos de educacéo especial:

Art. 4° As criancas, adolescentes, jovens e adultos com
necessidades educacionais especiais regularmente matriculados
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serdo encaminhados, durante o processo educacional, aos servigos
de Educacdo Especial quando, apds avaliacdo educacional do
processo ensino-aprendizagem, ficar constatada tal necessidade.

[...]

§ 2°. A avaliagédo educacional do processo ensino-aprendizagem de
gue trata o “caput” deste artigo sera realizada pelos profissionais da
Unidade Educacional com a participacdo da familia, do Supervisor
Escolar e de representantes da Diretoria de Orientagdo Técnico-
Pedagogica das Coordenadorias de Educacdo das Subprefeituras e,
se preciso for, dos profissionais da saude e de outras instituicoes.
(SAO PAULO, 2004a).

Essa orientagdo estava em conformidade com a Resolugdo CNE/CEB n°
2/2001, que estabeleceu as Diretrizes Nacionais para a Educagdo Especial na
Educacao Basica (BRASIL, 2001a) e indicou os responsaveis pela identificacdo das
Necessidades Educativas Especiais (NEE), terminologia e conceito da época — e
pelo encaminhamento a servicos de apoio, se necessario. Eis 0 que apontava o

artigo 6°

Art. 6° Para a identificacdo das necessidades educacionais especiais
dos alunos e a tomada de decisbes quanto ao atendimento
necesséario, a escola deve realizar, com assessoramento técnico,
avaliacdo do aluno no processo de ensino e aprendizagem,
contando, para tal, com: | - a experiéncia de seu corpo docente, seus
diretores, coordenadores, orientadores e supervisores educacionais;
Il - o setor responsavel pela educacdo especial do respectivo
sistema; Ill — a colaboracéo da familia e a cooperagédo dos servigos
de Saude, Assisténcia Social, Trabalho, Justica e Esporte, bem como
do Ministério Publico, quando necessario.

Com relagcdo aos responsaveis pela avaliagdo e encaminhamento dos
estudantes a sala de recursos, uma normativa de ambito nacional, em 2001,
menciona como citado acima, a ideia de uma avaliacdo compartilhada e com foco na
avaliacdo pedagodgica. O municipio de Sao Paulo, em 2004, com o Decreto n°
45.415, orienta como realizar a avaliacdo e em consonéancia com a diretriz nacional,
compartilha esta atribuicdo com varios profissionais, desde professores de sala
comum, professores especialistas, gestores, familia, equipe multidisciplinar.

A Portaria n° 5.718, de 18 de dezembro de 2004, que regulamenta o Decreto
n°® 45.415, traz as responsabilidades dos diversos atores envolvidos com a
organizacdo da Politica de Atendimento a Criancas, Adolescentes, Jovens e Adultos

com Necessidades Educacionais Especiais no Sistema Municipal de Ensino.



71

Essa Portaria, em seu Art. 1° descreve quais 0s servicos relativos a

educacao especial:

Art. 1° - Os servicos de Educacdo Especial, inspirados na Politica de
Atendimento a Criancas, Adolescentes, Jovens e Adultos com
Necessidades Educacionais Especiais, instituida pelo Decreto n°
45.415, de 18/10/04, serdo oferecidos na Rede Municipal de Ensino
de acordo com as normas e critérios estabelecidos nesta Portaria, e
através:

1 - do Centro de Formacédo e Acompanhamento a Inclusédo — CEFAI

2 - da atuacdo dos Professores de Apoio e Acompanhamento a
Incluséo — PAAI

3 - das Salas de Apoio e Acompanhamento a Inclusdo — SAAI

4 - das Escolas Municipais de Educagéo Especial - EMEE

5 - das Entidades Conveniadas (SAO PAULO, 2004b).

A Portaria, além de estabelecer a estrutura e organizacdo do funcionamento
dos servicos de educacdo especial, por meio de um centro de formacdao, trabalho
itinerante a ser realizado pelo PAAI, e salas de apoio nas escolas caracterizadas
como SAAI, descritos detalhadamente nos artigos posteriores, buscou apontar
formas de definicdo sobre o uso dos servicos de apoio, por meio da avaliacédo
educacional, prevista no artigo 9° como forma de definir a necessidade de
encaminhamento ao SAAI, desde que “[...] identificada e justificada a necessidade
deste servico, por meio da realizacdo de avaliacdo educacional do processo ensino
e aprendizagem” (SAO PAULO, 2004b). Importante destacar que no artigo 9°

também se define que as SAAI

[...] seréo destinadas ao apoio pedagogico especializado de carater
complementar, suplementar ou exclusivo de criangas, adolescentes,
jovens e adultos com deficiéncia mental, visual, auditiva (surdez
multipla), surdocegueira, transtornos globais do desenvolvimento e
superdotacdo (altas habilidades).

No artigo 10° reafirmou o procedimento de avaliacdo educacional para
orientar a decisdo sobre o uso dos servigos e focou na questado da aprendizagem,

como podemos conferir:

Art. 10 - A avaliagdo educacional do processo ensino e
aprendizagem mencionada no artigo anterior serd o instrumento
orientador da utilizacdo do servico de apoio pedagégico
especializado, permeando e direcionando todos 0s
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encaminhamentos e determinara o periodo de permanéncia e
desligamento da SAAI.

Paragrafo Unico - A avaliacdo sera realizada pelos educadores da
Unidade Educacional de origem do educando e educanda, com a
participagcdo da familia, do Professor regente da SAAIl, do
Supervisor Escolar e do CEFAI e, se preciso for, dos
profissionais da salde e de outras instituicdes (SAO PAULO,
2004b, grifos nossos).

Assim, foi estabelecido o procedimento por meio da denominada avaliacdo
educacional, com foco no processo de ensino e aprendizagem e com 0 envolvimento
de vérios atores da escola, como também a familia. Entretanto, ndo ha o
estabelecimento de critérios para definir o encaminhamento para 0Ss Servicos,
portanto, as referéncias e decisfes ficaram a cargo de cada escola ou equipe e na
area da deficiéncia intelectual isso foi um complicador frente a fragilidade do proprio
conceito e definicdo de quem seria esse sujeito no contexto da escola.

O artigo 11 da referida Portaria esclarece o fluxo de encaminhamento e os
procedimentos, orientando sobre alguns indicadores para a andlise da escola, como
0S recursos, a proposta pedagdgica da escola e da classe comum, a
problematizacdo da pratica e indicacdo de formas de registro da avaliacdo (SAO
PAULO, 2004b).

Art. 11 - Os encaminhamentos para utilizacdo do servico de apoio
pedagdgico especializado realizado na SAAI deverdo considerar os
seguintes procedimentos levados a efeito na classe regular comum:

| - os recursos pedagoégicos registrados no Projeto Politico
Pedagdgico da Unidade Educacional, numa perspectiva de 'educar
para a diversidade' e considerada a visdo de curriculo discriminada
no artigo 2° desta Portaria;

Il - o projeto de trabalho proposto pela Unidade Educacional e pelo
regente da classe comum para assegurar a aprendizagem de todos,
o trabalho com a diversidade, as estratégias de ensino inclusivas;

Ill - a problematizac@o, durante os horarios coletivos e outros sob
coordenagéo do Coordenador Pedagdgico, das praticas pedagodgicas
desenvolvidas e o apontamento das justificativas que limitam o
atendimento das necessidades educacionais especiais no ambito da
classe comum, ou por meio de outros servicos de apoio, e que
definem o encaminhamento para o servico de apoio especializado
realizado pela SAAI;

IV - os procedimentos arrolados nos incisos | a Ill, bem como a
avaliacdo do processo ensino e aprendizagem, serdo registradas em
relatério, a ser mantido em arquivo préprio da SAAI, na Secretaria da
Escola, com cépia no prontuario do educando e educanda.

Art. 12 - O desligamento dos educandos e educandas que
frequentam a SAAI poderd ocorrer a qualquer época do ano, apos
avaliacdo do processo ensino e aprendizagem, objetivando a
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reorientacdo do processo de apoio, a indicacdo de outros
encaminhamentos que se fagam necessarios e a deciséo quanto ao
desligamento (SAO PAULO, 2004a — grifos nossos).

Certamente houve um esfor¢co da equipe de educacédo especial da SME para
definir procedimentos, registros, referéncias e responsabilidades e, tudo isso, com o
foco no processo de inclusdo e na insisténcia de analise de toda proposta
pedagdgica da escola, por isso a ideia de avaliacdo educacional, a qual deveria
envolver todos e a andlise de todas as variaveis e interferéncias no processo
educativo.

Houve, da mesma forma, a descricdo das tarefas de todos os envolvidos no

servigo, e aos denominados professores regentes de SAAI foram estabelecidas

Art. 19 - S&o atribui¢cdes do Professor regente da SAAI:

lll - elaborar registros do processo de apoio e acompanhamento
realizado junto aos educandos e educandas com necessidades
educacionais especiais, a fim de subsidiar a avaliacdo do seu
trabalho e outros encaminhamentos que se fagam necessarios;
IV - discutir e analisar sistematicamente com os Professores
regentes das classes comuns, bem como com a Equipe Técnica
da Unidade Educacional e do CEFAI o desenvolvimento do
processo de apoio e acompanhamento, objetivando avaliar a
necessidade ou ndo da continuidade do trabalho; (SAO PAULO,
2004b, grifos nossos).

Como podemos perceber no teor da referida Portaria, ha a confluéncia entre
os professores regentes de SAAI, professores da classe comum, Equipe Técnica e
CEFAI para o a avaliagao e oferta de servigo, nesse meandro entendemos que s&o
eles também os responsaveis pelo fluxo de encaminhamento, ainda assim
reforcamos que o professor regente de SAAI é peca fundamental para a organizacao

e proposicdo de encaminhamentos.

Art. 10 - A avaliagdo educacional do processo ensino e
aprendizagem mencionada no artigo anterior serd o instrumento
orientador da utilizacdo do servico de apoio pedagdgico
especializado, permeando e direcionando todos 0s
encaminhamentos e determinara o periodo de permanéncia e
desligamento da SAAI.

Paragrafo Unico - A avaliacdo serd realizada pelos educadores da
Unidade Educacional de origem do educando e educanda, com a
participagdo da familia, do Professor regente da SAAIl, do
Supervisor Escolar e do CEFAI e, se preciso for, dos
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profissionais da salde e de outras instituicdes (SAO PAULO,
2004b, grifos nossos).

O que podemos vislumbrar como fluxo de encaminhamento nesta Portaria é o

Art. 11, cujo teor destaca-se:

Art. 11 - Os encaminhamentos para utilizacdo do servico de
apoio pedagdégico especializado realizado na SAAIl deverado
considerar os seguintes procedimentos levados a efeito na
classe regular comum:

| - os recursos pedagoégicos registrados no Projeto Politico
Pedagdgico da Unidade Educacional, numa perspectiva de ‘educar
para a diversidade’ e considerada a visdo de curriculo discriminada
no artigo 2° desta Portaria;

Il - o projeto de trabalho proposto pela Unidade Educacional e pelo
regente da classe comum para assegurar a aprendizagem de todos,
o trabalho com a diversidade, as estratégias de ensino inclusivas;

lll - a problematizac@o, durante os horarios coletivos e outros sob
coordenagéo do Coordenador Pedagogico, das praticas pedagogicas
desenvolvidas e o apontamento das justificativas que limitam o
atendimento das necessidades educacionais especiais no ambito da
classe comum, ou por meio de outros servicos de apoio, e que
definem o encaminhamento para o servigco de apoio especializado
realizado pela SAAI;

IV - os procedimentos arrolados nos incisos | a Ill, bem como a
avaliacdo do processo ensino e aprendizagem, serdo registradas em
relatério, a ser mantido em arquivo préprio da SAAI, na Secretaria da
Escola, com cépia no prontuario do educando e educanda.

Art. 12 - O desligamento dos educandos e educandas que
frequentam a SAAI podera ocorrer a qualquer época do ano, apés
avaliacdo do processo ensino e aprendizagem, objetivando a
reorientacdo do processo de apoio, a indicagdo de outros
encaminhamentos que se fagcam necessarios e a decisdo quanto ao
desligamento (SAO PAULO, 2004b, grifos nossos).

Nessa Portaria, além de regulamentar as Sala de Apoio e Acompanhamento a
Inclusdo (SAO PAULO, 2012), manteve a responsabilidade de vérios profissionais
pela avaliacdo daqueles com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento —
TGD e altas habilidades/superdotacdo, assumindo a definicdo do publico alvo
conforme a legislacdo nacional, embora a SME de S&o Paulo ja atuava nessa
perspectiva. Esta Portaria detalhou a funcdo da SAAI, com base no Projeto Apoiar
gue integrou o Programa Inclui e cujo objetivo foi o de ampliagdo e organizacao da
SAAI, no que se referiu ao estabelecimento de acdes de apoio desde a educacao
infantil, ensino fundamental, médio e os Centros Integrados de Educacao de Jovens

e Adultos.
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Além disso, responsabiliza varios profissionais pela avaliacdo do PAEE, o que
constitui novidade é o fato de haver completa descri¢cdo da responsabilidade de cada
um dos servicos envolvidos, na Portaria anterior havia descricdo minuciosa das
responsabilidades do CEFAI e dos professores regentes de SAAI, ndo havendo
ainda a responsabilizacdo direta pelo encaminhamento de outros membros da
escola, o Art. 6° insere responsabilizacdo sobre ingresso e permanéncia para a
SAAI:

§ 3° - A avaliacdo educacional do processo de aprendizagem dos
alunos devera ser o instrumento orientador da utilizacdo do servico
de atendimento especializado, e direcionard a tomada de decisédo
guanto ao periodo de permanéncia e desligamento do aluno na
SAAI.

8§ 4 ° — A avaliacdo referida no paragrafo anterior abrangera
todos os educadores da Unidade Educacional de origem do
aluno, sob a coordenacgéo da equipe gestora, com a participagcdo
da familia, do Professor Regente de SAAI, o Supervisor Escolar,
ouvido, se necessario, os profissionais da saude e/ou de outras
instituicdes. (SAO PAULO, 2012, grifos nossos).

Outro aspecto inovador na Portaria foi o estabelecimento e detalhamento das
funcdes do Coordenador Pedagodgico e da Direcdo da Escola, em relagcdo ao
acompanhamento das acdes relacionadas ao AEE e ao desempenho escolar do

estudante com DI.

Art. 18 — Caber4 ao Coordenador Pedagégico:

I — coordenar a elaboracdo, implementacdo e avaliacdo do
Projeto Pedagdégico da Unidade Educacional, tendo em vista os
desafios do cotidiano escolar, as diferentes modalidades
educacionais e os diversos turnos de funcionamento;

Il —identificar, junto com a Equipe Escolar, casos de alunos que
necessitem de atendimento educacional especializado e orientar
guanto a tomada de decisdo para 0Ss encaminhamentos
adequados;

Art. 20 — Caberd ao Centro de Formacdo e Acompanhamento a
Inclusdo — CEFAI:

| — responsabilizar-se pela tramitagdo, controle e fluxo das
informagdes referentes & Educacdo Especial (SAO PAULO, 2012,
grifos nossos).

Além dessas fung¢des citadas nos incisos | e Il, coube ao Coordenador
Pedagogico acompanhar o desenvolvimento do plano de trabalho do professor

regente de SAAI, andlise dos dados do RAADI e, se necessario, proposicdo de
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novas formas de atuacdo pedagogica no contexto da classe comum, realizacdo de
estudos de casos e articulagdo com as familias.

A avaliacdo nessa nova Portaria (SAO PAULO, 2012) difere da anterior ao
trazer uma mudanca discursiva quanto a participacdo do CEFAI, se antes estava
elencado, agora, com a regulamentacao das SAAI, ele desaparece do texto. Outro
aspecto que passa a ser previsto é a possibilidade da participagao dos “[...] servigcos
médicos e de outras instituicdes”, antes aparece como “se preciso for”, agora consta
como “se necessario”. Longe de enveredar sobre a distingdo linguistico-semantico
dessa troca, o que se mantém é a possibilidade de participacdo de servicos que nédo
tém finalidade pedagdgica.

Com intuito de também responder aos anseios dos professores do ciclo Il e
da EJA para encontrar caminhos de aprendizagem dos estudantes com DI no
municipio, foi apresentado a rede de ensino o Referencial de Avaliacdo da
Aprendizagem na area da Deficiéncia Intelectual do ciclo Il do Ensino Fundamental
(RAADI 1), a partir deste orientador todas as legislacdes citam o Coordenador
Pedagogico como integrante para apoiar o professor especialista.

Neste sentido, percebemos a persisténcia, na busca do municipio em
referendar o papel de todos da escola na atuacao e responsabilidade de todos os
estudantes, sdo tentativas para assegurar o avanco no direito de qualidade da
educacao, na perspectiva da educacéo inclusiva.

Com vistas a esta premissa, € instituida a portaria mais recente e, portanto,
ainda em implementacdo que busca unir os esforcos de varios documentos
anteriormente citados em uma Unica normativa. A Portaria n° 8.764, de 23 de
dezembro de 2016 que regulamenta o Decreto n° 57.379, de 13 de outubro de 2016,
que “Institui no Sistema Municipal de Ensino a Politica Paulistana de Educacgéo

Especial, na Perspectiva da Educacéao Inclusiva”.

Art. 7° - O CEFAI, por meio da atuagéo de seu Coordenador e pelo
trabalho dos Professores de Apoio e Acompanhamento a Inclusao —
PAAIls, profissionais vinculados a este Centro e que realizam o apoio
e acompanhamento pedagdgico a Comunidade Educativa, terdo
como atribuicdes:

| - analisar a demanda do territério otimizando o uso dos servicos de
Educacdo Especial e dos recursos humanos disponiveis, visando
ampliar a oferta de AEE;

Art.44 — Em relagédo ao AEE competiré:

| - Ao Coordenador Pedagdgico:
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a) contemplando o AEE, em consonadncia com as diretrizes
educacionais da SME;

b) identificar, em conjunto com a Equipe Escolar, na avaliacdo
pedagodgica/estudo de caso, os educandos e educandas que
necessitam de AEE e orientar quanto a tomada de decisdo para os
encaminhamentos adequados;

IV - Aos docentes da Unidade Educacional:

a) participar da elaboracéo, execucgéo e avaliagdo do Plano de AEE,
no ambito da classe comum, nos diferentes tempos e espacos
educativos, articuladamente com os professores responsaveis pelo
AEE;

b) discutir com os educandos e educandas publico-alvo da Educacéo
Especial e familiares as propostas de trabalho da Unidade
Educacional especificas do AEE, as formas de acompanhamento da
vida escolar e procedimentos adotados no processo de avaliacao;

¢) identificar, em conjunto com o Coordenador Pedagégico e
Professores responsaveis pelo AEE os educandos e educandas que
necessitem desse atendimento. (SAO PAULO, 2016a).

Segundo Almeida (2016b), a politica publica é resultante de a¢des planejadas
com ideologias claras, fundadas em projeto de nacgéo, assim como vivenciadas num
tempo que Ihe dé condi¢cdes de seu amadurecimento e enraizamento na realidade.

Com o amadurecimento e a consolidacdo das citadas legislacbes neste
periodo, em resposta as reflexdes e angustias de todos da escola, em 2016 o
municipio fixa normas que estabelecem diretrizes para o encaminhamento,
avaliacdo, identificacdo dos estudantes publico-alvo da Educacao Especial, bem
como responsaveis pela realizacdo deste processo.

A Portaria n° 8.764, de 23 de dezembro de 2016 que Regulamenta o Decreto
n° 57.379, de 13 de outubro de 2016, que “Institui no Sistema Municipal de Ensino a
Politica Paulistana de Educacao Especial, na Perspectiva da Educacao Inclusiva”

ratifica as duas possibilidades de encaminhamento aos estudantes:

Art. 15 — Visando facilitar a necesséria articulacdo entre o AEE e o
ensino comum, o0S educandos e educandas devem ser,
preferencialmente, atendidos pelos servicos de Educacdo Especial
da rede direta e encaminhados para as Instituicbes Conveniadas de
Educacdo Especial, quando constatada a necessidade, de acordo
com o estabelecido no art. 11, do Decreto n°® 57.379/2016. (SAO
PAULO, 2016a).

E possivel constatar preocupagdo em evidenciar a importancia da avaliagéo
pedagdgica, instrumento principal e norteador para a realizacdo do encaminhamento

do estudante ao AEE, bem como todos 0s responsaveis por este processo:
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Art. 21 - O encaminhamento dos educandos e educandas publico-
alvo da Educacdo Especial para o AEE dar-se-4 apds avaliacdo
pedagogica/estudo de caso conforme o Anexo IV desta Portaria,
envolvendo a equipe escolar, o educando e educanda, os
professores que atuam no AEE, os familiares e responsaveis e, se
necessario, a Supervisdo Escolar e outros profissionais envolvidos
no atendimento.

§ 1° - A necessidade de avaliacdo pedagogica/estudo de caso de
gue se trata o caput deste artigo podera ser constatada:

a) pelos educadores das classes comuns e/ou pela equipe gestora;
b) pelo PAEE, nas U.Es que contam com o profissional;

c) pelo PAAI que realiza o acompanhamento pedagoégico a U.E.
(SAO PAULO, 2016a).

Importante analisar que o encaminhamento devera ser orientado pelas
necessidades especificas quanto a proposta do AEE, portanto, o laudo médico néo é
condicdo para o encaminhamento para o AEE, e a depender do olhar do professor
ou da escola, o laudo podera restringir ou projetar imagem negativa da pessoa com
deficiéncia, uma imagem do estudante ligado a aspectos clinicos que se ndo bem
compreendidos, poderdo levar a uma concepcao de que ele é incapaz de aprender,
portanto o laudo médico ndo é e nem deve ser condi¢cdo para o encaminhamento

para o AEE:

§ 2° - O encaminhamento dos educandos e educandas para o AEE
devera ser orientado pelas necessidades especificas quanto as
atividades préprias deste atendimento, e ndo apenas pela existéncia
da deficiéncia, TGD ou AH/SD. (SAO PAULO, 2016a).

Este paragrafo referencia o que consta em ambito federal, na Nota técnica n°
4/2014 — Laudo clinico (BRASIL, 2014a);

Neste liame ndo se pode considerar imprescindivel a apresentacéo
de laudo médico (diagnéstico clinico) por parte do aluno com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento ou altas
habilidades/superdota¢do, uma vez que o AEE caracteriza-se por
atendimento pedagoégico e ndo clinico. Durante o estudo de caso,
primeira etapa da elaboragdo do Plano de AEE, se for necessario, 0
professor do AEE, poderd articular-se com profissionais da &rea da
saude, tornando-se o laudo médico, neste caso, um documento
anexo ao Plano de AEE. Por isso, ndo se trata de documento
obrigatério, mas, complementar, quando a escola julgar necessario.
O importante € que o direito das pessoas com deficiéncia a educacéo
ndo poderda ser cerceado pela exigéncia de laudo médico. A
exigéncia de diagnéstico clinico dos estudantes com deficiéncia,
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transtornos globais do desenvolvimento, altas
habilidades/superdotacdo, para declara-lo, no Censo Escolar,
publico-alvo da educacéo especial e, por conseguinte, garantir-lhes o
atendimento de suas especificidades educacionais, denotaria
imposicdo de barreiras ao seu acesso aos sistemas de ensino,
configurando-se em discriminacéo e cerceamento de direito.

Este excerto anterior apresenta controvérsia importante, pois ainda que nao
seja necessario laudo para frequentar o AEE, so esta elencado como PAEE aqueles
ou aquelas que apresentaram laudo!

Ao contrario do que era orientado anteriormente, onde o CEFAI, entdo setor
responsavel pelo encaminhamento dos estudantes, nesta portaria orienta que €
responsabilidade do Coordenador Pedagdégico para fazé-lo pautado no estudo de

caso e avaliacdo pedagdgica como afirma neste artigo:

Art. 44 — Em relacdo ao AEE competira:

| - Ao Coordenador Pedagdgico:

a) coordenar a elaboracdo, implementacdo e avaliagdo do Projeto
Politico-Pedagogico da U.E., contemplando o AEE, em consonancia
com as diretrizes educacionais da SME;

b) identificar, em conjunto com a Equipe Escolar, na avaliacdo
pedagdgica/estudo de caso, os educandos e educandas que
necessitam de AEE e orientar quanto a tomada de decisdo para os
encaminhamentos adequados; (SAO PAULO, 2016a).

Consta que dois (2) anos antes de vigorar esta Portaria, jA existia uma
prerrogativa que aponta como funcdo do Nucleo de Apoio e Acompanhamento para
a Aprendizagem (NAAPA) (SAO PAULO, 2016b) o encaminhamento destes

estudantes publico-alvo da educacao especial:

Nucleo Multidisciplinar, que integra a equipe do Nucleo de Apoio e
Acompanhamento para a Aprendizagem — NAAPA, criado pelo
Decreto n°® 55.309, de 17 de julho de 2014, desenvolvendo, quando
necessario:

1. a) atividades de avaliacdo, apoio e encaminhamento dos
educandos e educandas com suspeita ou quadros de deficiéncia,
TGD, altas habilidades e outros.

Este Nucleo foi criado na perspectiva de atendimento a uma demanda de
estudantes que passam por diversas situagdes de violacdo de direito, como, por

exemplo, situacdo de acolhimento, violéncia doméstica, vulnerabilidade que
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impactam diretamente na aprendizagem, com vistas a uma inclusdo social,

prioritariamente, como afirma Almeida (2016b, p. 25):

Dentro da perspectiva de inclusdo mais ampla possivel, de atender
as criancas e jovens com algum tipo de situacdo que os levasse a
margem dos processos de aprendizagem e participacdo da
aprendizagem e do convivio com os seus, foi criado um setor de
atendimento denominado Nucleos de Apoio e Acompanhamento para
a Aprendizagem.

Neste sentido, é apresentado ambas as possibilidades de encaminhamento
em um curto espaco de tempo, e como se articula estes setores para efetivamente
respeitar o direito ao AEE? Salienta-se que este nucleo foi criado em resposta a uma
demanda de estudantes que foram encaminhados para avaliacdo da Equipe
Multidisciplinar, por apresentar dificuldade de aprendizagem, problemas de outra

natureza, segundo Almeida (2016b):

De acordo com dados da Associacdo Paulista para o
Desenvolvimento da Medicina (SPDM), 50% dos educandos
encaminhados para a Educacdo Especial apresentam problemas de
outra natureza. O Naapa surge da necessidade de acompanhar
estes educandos (as) com questdes relativas a dificuldades no
processo de escolarizagdo, decorrentes de suas condi¢cdes
individuais, familiares ou sociais que impliquem em prejuizo
significativo no processo de ensino-aprendizagem.

Apesar destas brechas, que ora a equipe multidisciplinar compde com os
responsaveis para avaliacdo do processo de encaminhamento dos estudantes com
deficiéncia e ora esta mesma equipe acumula a responsabilidade de avaliar os
estudantes com dificuldade de aprendizagem, estes que também poderéo
apresentar alguma deficiéncia, possibilita auséncia de clareza nos responsaveis
para o encaminhamento, e falta de articulacdo destes dois setores para efetivar os
encaminhamentos. Anuncia-se, portanto, que o estudante que ndo necessita do
encaminhamento deste atendimento, se porventura apresentar dificuldade de
aprendizagem ter4 em sua avaliagdo um plano com tal orientacdo, mas este sera
realizado pelos professores da educacéo especial (PAAE e PAAI) responsaveis por

tal avaliacao.

Art. 18 - O Professor de Atendimento Educacional Especializado —
PAEE e o Professor de Apoio e Acompanhamento a Inclusdo — PAAI
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serdo 0s responsaveis pelo AEE, e por sua oferta, de maneira
articulada com os educadores da U.E observada as fun¢des que lhe
sao proprias.

§ 1° — Para cada educando ou educanda atendido deverd ser
elaborado um Plano de Atendimento Educacional Especializado,
conforme disposto no Anexo lll, parte integrante desta Portaria, que
se constituird em orientador do atendimento, independentemente da
forma ofertada.

§ 2° — Quando, apés avaliagdo pedagodgica/estudo de caso se
constatar que o educando ou educanda ndo serd encaminhado ao
AEE, em quaisquer de suas formas, para fins de registro, o
Plano do AEE deveréa ser elaborado com esta orientacdo (SAO
PAULO, 20164, grifos nossos).

O excerto anterior nos deixa com davida quanto a finalidade desse plano de
AEE. Seria € um plano para um servico que visa a eliminacdo de barreiras de
acesso ao curriculo? O estudante serd encaminhado para ele? Para que esse
plano? Sera por causa da deficiéncia ou pelos apoios especificos que essa
deficiéncia demanda no ambiente escolar? I1sso ndo estéa claro!

Se considerarmos o Art. 20 que diz respeito ao encaminhamento, ndo é
definido um fluxo de encaminhamento, porém é responsabilizacdo do CEFAI o

tramite e tomada de decisao:

Art. 20 — Caberd ao Centro de Formacdo e Acompanhamento a
Incluséo — CEFAI:

| — responsabilizar-se pela tramitagdo, controle e fluxo das
informacdes referentes a Educacdo Especial; (SAO PAULO, 2012).

Historicamente, € um municipio que consolida sua organizacao politica para o
atendimento dos estudantes publico-alvo da educacdo especial, e no presente
momento vivencia a implementacdo da politica atual, resta saber o impacto que
ocasiona na escola e no encaminhamento dos estudantes ao acesso a sala de
recursos.

5. EM BUSCA DO VIVENCIADO

Todo pensamento pedagdgico é tributario de sua época e é ingénuo
|é-lo desvinculado de um movimento histérico-social e de um projeto
politico e social. (GADOTTI, 2000, p. 29).

5.1 Caracterizagéo dos Entrevistados
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Nesta secdo descrevemos os resultados da pesquisa, a qual teve como
objetivo analisar o fluxo de encaminhamento dos estudantes com DI as salas de
recursos, considerando-se o processo de encaminhamento como, identificacao,
avaliacdo e indicacdo, definidas como categorias analiticas para a descricdo dos
dados provenientes das entrevistas com os coordenadores do CEFAI.

As entrevistas com o CEFAI coincidiram com momento peculiar do municipio,
logo apds as eleicbes de 2016, cujos resultados definiram a mudanca na gestéao,
uma vez que assumiria um novo partido. Ha4 de se pontuar também a publicacao da
Portaria e do Decreto que instituiu a Politica Paulistana da Educacdo Especial na
perspectiva inclusiva (SAO PAULO, 2016ab), publicada pela equipe da gestio
anterior. Com a mudanca na conducdao politica e nova configuracdo da Secretaria de
Educacao, ndo houve a manutencao da equipe da Divisdo de Educacéo Especial, a
qual havia elaborado e publicado a Portaria e o Decreto. Esse momento politico
também provocou mudancas nas equipes do CEFAI, uma vez que as Diretorias
Regionais possuem autonomia na constituicdo de suas equipes. Desta forma, os
dados que iremos apresentar foram coletados em um momento de transicao,
embora a maioria dos participantes apresentem experiéncia de atuacdo no setor
responsavel pela educacédo especial nas Diretorias Regionais, ou seja, os CEFAI.

A partir deste contexto, apresentamos, brevemente, a caracterizacdo da
populacao-alvo do estudo, grau de escolaridade e tempo de atuacdo no CEFAI. Para
isso, antes do inicio das entrevistas, cada participante preencheu breve questionario
de caracterizacdo (APENDICE A) que versava sobre sua formacgdo académica e
experiéncia profissional, a fim de contextualizar o perfil dos entrevistados.

No que se refere a formacédo inicial, as 10 Coordenadoras entrevistadas
possuem graduacdo em Pedagogia, trés (3) Coordenadoras informaram ter
concluido a primeira formacdo em Psicologia e a segunda graduacdo em Pedagogia,
0 que, possivelmente, contribui para um olhar interdisciplinar para a realizacdo da
avaliacdo, duas Coordenadoras apresentam diferencial na primeira graduacao,

sendo uma educadora fisica e uma advogada, conforme o Quadro 4:

Quadro 4 — Dados sobre a Formacao Inicial das Coordenadoras

Primeira Graduacéo/Segunda

~ N° de Coordenadoras
Graduacao
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Psicologia/Pedagogia 03
Pedagogia/Psicologia 01
Educacao Fisica/Pedagogia 01
Pedagogia 04
Direito/Pedagogia 01

Total de Coordenadoras 10

Fonte: Elaborado pela autora.

E possivel notar que a especializacdo em Deficiéncia Intelectual é
predominante no grupo, com um total de quatro (4) coordenadoras especializadas
nesta area, seguida da Deficiéncia Auditiva com trés (3) coordenadoras, na area da
Deficiéncia Fisica sdo duas (2) coordenadoras e, apenas uma (1) coordenadora com
especializagdo em Deficiéncia Visual. Atualmente, a formag&o dos profissionais em
educacdo especial enfatiza a especializagdo em Deficiéncia Intelectual e em

Deficiéncia Auditiva (Quadro 5).

Quadro 5 — Dados sobre a Especializacdo das Coordenadoras

. ~ N° de
Pos-Graduagao Coordenadoras

Especializacdo em Deficiéncia Intelectual 04
Especializacdo em Deficiéncia Auditiva 01
Psicopedagogia 01
Atividade Motora Adaptada 01
Especializacdo em Deficiéncia Fisica 01
Disturbios da Comunicacgdo 01
Especializacdo em Deficiéncia Visual 01

Total de Coordenadoras 10

Fonte: Elaborado pela autora.

As coordenadoras cursaram a Pos-Gradugdo em variadas instituicdes, como:
Unesp, PUC, Unicamp, Unifesp e Faculdade Sao Luis.

Ao que se refere a formacéo stricto sensu, notamos que uma coordenadora é
mestre em Comunicacdo e outra coordenadora € doutora em Educacdo, ambas
realizaram suas investigacdes com os professores do municipio.

A teoria articulada a pratica € o que qualifica o trabalho de qualquer
profissional independente da funcdo que exerca. Nesse sentido, destacamos o
tempo de atuacdo no CEFAI, ha variacao consideravel, de dois (2) meses a 11 anos,

esta diferenca de tempo de atuacdo no setor responsavel pela educacdo especial
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7

demonstra que o tempo de experiéncia provavelmente ndo é um critério para
escolha do Coordenador(a).

Destacamos que 60% das Coordenadoras apresentaram tempo de atuacéo
no intervalo de cinco (5) a oito (8) anos, entretanto, esta experiéncia ndo se deu em
continuidade, uma vez que parte das coordenadoras atuou no setor em outra gestao
do municipio, no periodo de 2005 a 2012, portanto sete (7) anos consecutivos, com
a mudanca administrativa do municipio e da Secretaria de Educacdo, que
compreendeu o periodo de 2013 a 2016, essas coordenadoras estiveram ausentes
do CEFAI, e retornaram no inicio de 2017, quanto houve, novamente, a mudanca
administrativa e na Divisdo de Educacgédo Especial foi designada a mesma diretora
gue atuou no periodo de 2005 a 2012.

A Coordenacédo do CEFAI por ser um cargo de confianca, funcdo que deve
ser designada, portanto, ao ocorrem mudancas politicas, pode ocorrer, da mesma
forma, mudancas no quadro de coordenagdo e, como consequéncia, apesar da
historicidade da educacédo especial do municipio e a consolidacdo de suas
respostas, pode haver descontinuidade na conducéo do trabalho pedagogico.

No municipio ndo existe normativa que defina explicitamente como deve
ocorrer a indicacdo de um Coordenador de CEFAI, podemos observar que a escolha
fica a critério de cada Diretor Regional ou algum membro da equipe responsavel
pelo trabalho pedagdgico. Ressaltamos que o Diretor Regional é um cargo de
confianca, escolhido pelo entdo Secretario da Educacdo. Uma vez assumida a
funcdo de Coordenador de CEFAI, conforme a Portaria n°® 8.764 de dezembro de
2016, este e sua equipe terdo as seguintes atribuicdes:

| - analisar a demanda do territério otimizando o uso dos servigos de
Educacdo Especial e dos recursos humanos disponiveis, visando
ampliar a oferta de AEE;

Il - implementar as diretrizes relativas as Politicas de Educacao
Especial da SME, articular as ac¢des intersetoriais e intersecretariais
com vistas a fortalecer a Rede de Protecdo Social no ambito de cada
territorio;

lll - organizar, coordenar, acompanhar e avaliar acdes de formacéo
permanente aos educadores das Unidades Educacionais por meio de
cursos, reunides formativas, grupos de estudo, seminarios e
formacdo in loco, nos horarios coletivos e em outros planejados pelas
Equipes Gestoras;

IV - participar das discussbes sobre as praticas educacionais
desenvolvidas nas U.Es, em parceria com o Coordenador
Pedagdgico, os familiares e responsaveis e demais educadores
envolvidos, na construcdo de a¢fes que garantam a aprendizagem, o
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desenvolvimento, a autonomia e a participacéo plena dos educandos
e educandas;

V - disponibilizar, com recursos fornecidos pela SME/DRE, materiais
as Unidades Educacionais, bem como orientd-las quanto a utilizagéo
dos recursos financeiros para a aquisicdo de materiais e 0
desenvolvimento de suas acdes voltadas ao AEE;

VI - apoiar a institucionalizagdo do AEE no Projeto Politico
Pedagdgico das Unidades Educacionais;

VIII - realizar o AEE itinerante, por meio da atuacao colaborativa, nos
diferentes tempos e espacos educativos, dentro do turno de aula do
educando e educanda, colaborando com o professor regente da
classe comum e demais educadores no desenvolvimento de
estratégias e recursos pedagogicos e de acessibilidade;

IX - orientar, acompanhar a elaboracdo e execucdo do Plano de
AEE, de forma articulada com os demais educadores da U.E, nas
formas de contraturno e colaborativo nos termos do § 3° do Artigo 5°
do Decreto n°® 57.379/16, dos educandos e educandas de acordo
com o Anexo lll, parte integrante desta Portaria;

X - acompanhar, avaliar e reorientar as acdes desenvolvidas pelo
Professor de Atendimento Educacional Especializado — PAEE;

Xl - promover acdes que fortalecam o diadlogo, a participacdo e
orientem a comunidade escolar, em relacdo aos direitos das pessoas
com deficiéncia, bem como a importancia do envolvimento dos
familiares e responsaveis no acompanhamento da vida escolar;

XIl - estabelecer parceria com o Supervisor Escolar, no
acompanhamento, orientacdo e avaliagdo do trabalho desenvolvido
nas instituicbes de Educacao Especial conveniadas a SME;

Xl - sistematizar e documentar as préaticas pedagdgicas do territorio,
produzindo dados e registros para contribuir na elaboracdo de
politicas para a area no ambito da SME;

XIV - elaborar e manter atualizados os registros do acompanhamento
as U.Es e das demais agdes desenvolvidas;

XV - elaborar, ao final de cada ano, relatério circunstanciado de suas
acoOes, divulgando-o e mantendo os registros e arquivos atualizados.
(SAO PAULO, 2016a).

Diante de todas estas atribuicbes, desde aquelas com énfase pedagdgica,
como formagédo aos professores, até mais administrativas, como manter atualizados
registros e arquivos, ndo notamos com clareza a participacdo efetiva do
Coordenador do CEFAI na realizacdo do fluxo de encaminhamento, porém
entendemos que a analise da demanda do territorio, bem como o uso dos servicos
de Educacéo Especial com vistas a ampliar a oferta do AEE, impacta diretamente no
acompanhamento e investigacdo cotidianamente das acdes de avaliacao
educacionais no ambito do acesso ao AEE. A partir desta analise da legislacéo,
ainda perguntamos: Como como se da o acesso dos estudantes com deficiéncia

para os servicos de Educacao Especial?
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Segundo Brandao (2014) nao bastam produzir documentos orientadores e
legislacdo: € necessario implementacdo e concretizacdo das medidas, com vistas
aos cidadaos terem seus direitos garantidos. Embora muitas ac6es sdo cumpridas a
partir da legislacdo, nota-se a falta de consideracdo do perfil de formacéao
profissional, a infraestrutura de cada CEFAI e seu territorio.

Considerando nossos questionamentos, as atribuicbes agregadas ao tempo
de atuacdo e formacéao justificam-se, portanto, a nossa escolha em entrevistar os

Coordenadores, 0s quais terdo voz a seguir.

5.2 O vivenciado na voz dos Coordenadores

Para analise das entrevistas, realizamos recortes das falas dos participantes e
seus significados, com base nas categorias de analise: identificacdo, avaliacdo e
indicacdo. A apresentacdo dos dados segue nesta sequéncia, considerando serem

estas as fases do fluxo do encaminhamento.

5.2.1 Fluxo de encaminhamento: ldentificacédo

A primeira categoria relacionada a identificacdo diz respeito ao que pode ser
alcado como objeto da possivel identificacdo dos estudantes, isso em relacdo com
as necessidades especificas no que se refere a eliminacdo da barreira de acesso ao
curriculo.

Segundo Veltrone (2011) a avaliagcdo para identificacdo visa identificar se
determinado estudante apresenta ou ndo alguma deficiéncia para depois definir sua
potencial elegibilidade aos servicos do AEE.

Com base nesta premissa, ao serem questionadas sobre a existéncia de
normativas no municipio que prevé formas de identificacdo da necessidade de
encaminhamento para 0 AEE e o0s responsaveis por tal apontamento, oito (8)
coordenadoras dizem que sim e duas (2) que nao, entretanto ndo ha muita clareza
em como proceder e cada CEFAI, com base em sua autonomia, conduz de uma
forma.

Como podemos notar na fala de uma das coordenadoras que afirma ter

normativa que oriente o processo de identificacao:
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[...] A legislacdo prevé sim que tenha o encaminhamento,
independente de ter o laudo ou néo, isso permanece, como era ha
outra legislacdo. Entéo, se tiver suspeita até que tenha a avaliacdo e
a comprovacgdo se é deficiéncia intelectual ou ndo, ele pode ir pra
sala de recursos. Agora, ndo eu ndo consegui identificar na verdade
como que eu posso fazer? (Coordenadora 01). (informac&o verbal®)

Enquanto que duas coordenadoras afirmam que nao preveé:

N&o prevé. Tanto que € uma [...] uma discussdo grande que nés
temos feito na secretaria dos procedimentos de quando encaminhar.
Hoje regulamentado no final de 2016 que é o estudo de caso, com
algumas [...] com alguns procedimentos. Mas mesmo assim, mesmo
com este estudo de caso realizado pelo professor e toda a equipe
dos [...] é [...] equipe escolar, professor sala de recursos, professor
da sala de aula comum, isto ainda tem [...] os profissionais tém
muitas dlvidas quanto o encaminhamento a servicos de apoio sem
um laudo para a sala de recurso. (Coordenadora 09). (informagé&o
verbal)

Agora, ndo eu ndo consegui identificar na verdade [...] um [...] como
gue eu posso dizer? Um caminho pra uma avaliacdo. A avaliacdo eu
ndo identifiquei na legislagéo. Ela prevé o atendimento, ela prevé a
forma de encaminhamento, mas ndo a avaliagdo especifica, isso
[...] isso ndo. (Coordenadora 05). (informacao verbal, grifos nossos)

Duas Coordenadoras relataram que o caminho de identificagdo inicia pela
avaliacdo pedagogica e, em seguida, uma avaliacdo clinica, esta se da a fim de
subsidiar e justificar o direito a outros beneficios, tais como: Transporte Escolar
Gratuito (TEG). Esta afirmacédo foi evidenciada nas falas das Coordenadoras 07 e
08:

Ontem mesmo eu fiz uma consulta a SME quanto a isso? Essas
criancas que estdo em suspeita como que a gente vai proceder para
identificar no sistema pra poder ter direito a sala de recurso, ao TEG?
E o que ela coloca que, uma vez identificado pela avaliagéo
pedagoégica em que todos os atores estejam envolvidos e se faca
presente nesta avaliacdo e [...] a gente tenha condicdo, ele tem
direito a esse atendimento. Concomitantemente eu encaminho numa
avaliacdo clinica que se faga fidedigna para outros beneficios [...].
(Coordenadora 07). (informacao verbal)

® Excertos das entrevistas realizadas pela pesquisadora como parte de sua coleta de dados. Foram
entrevistadas 10 coordenadoras de 10 CEFAI (Figura 1) da Secretaria Municipal de Educacgéo da
Prefeitura de S&o Paulo. As entrevistas ocorreram em maio e junho de 2017.
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Eu acho que a nossa legislacéo, ela possibilita por meio da avaliacdo
pedagogica do especialista que a gente possa o encaminhar essa
crianca para a sala de recursos, concomitantemente, a gente tem
que fazer o encaminhamento dessa criangca para uma avaliagdo
diagnostica na area da salde para que se comprove tudo isso. Neste
CEFAI no periodo que eu estava e hoje a gente tem feito da seguinte
forma, as criancas que tem o laudo, a partir da visita do PAAI na
escola a gente observa, analisa e em conversa com a escola orienta
gue essa escola entre em contato com a familia, faca uma conversa,
explique o que é esse servico de sala de recursos multifuncionais e
se a familia autorizar a gente faz o encaminhamento. (Coordenadora
08). (informacéo verbal)

Para duas (2) Coordenadoras o laudo € sinalizado como instrumento utilizado,
porém nao é referéncia Unica ou prioridade para ser realizada uma identificacéo,
considera-se o estudo de caso que consta na legislacdo do municipio, em suas falas
podemos constatar um esforco em superar a questdo da necessidade do laudo para
a identificacdo, entretanto os profissionais apresentam duavidas para identificar

guando ndo se apresenta laudo:

Eu vejo que essa questdo ainda da identificacdo de laudo mesmo
ainda é um problema que a gente tem embora eu via muito mais isso
antigamente que tudo era, hoje percebe-se que as professoras
especialistas e ai uma maneira geral jA& tem um pouco mais de
clareza se é deficiéncia intelectual ou se ndo é. Quando nao &,
aparece sempre tem, pede ajuda o CEFAI, pra ajuda pro nacleo ou
encaminha mesmo para as redes com UBS, com CAPSI, enfim, pra
rede de apoio. (Coordenadora 06) (informacéo verbal)

[...] uma discussdo grande que nés temos feito na secretaria do
procedimento de quando encaminhar. Hoje regulamentado no final
de 2016 que é o estudo de caso, com alguns procedimentos. Mas
mesmo assim, mesmo com este estudo de caso realizado pelo
professor e toda a equipe escolar, professor sala de recursos,
professor da sala de aula comum, os profissionais tém muitas
davidas quanto o encaminhamento a servigos de apoio sem um
laudo para a sala de recurso. (Coordenadora 03) (informagé&o verbal)

N&o podemos desconsiderar que uma coordenadora aponta a fragilidade do
apoio, parceria para a identificacao das redes de protecao social, isso pode significar
dificuldade de mapeamento dos equipamentos relativos a rede de protecdo social da

regido das escolas:

A rede de protecéo, da forma como ela vai se constituindo em cada
regido é que precisa se fortalecer, se consolidar, porque a escola faz
todo um processo, mediante inclusive, o instrumento de estudo de
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caso hoje como uma possibilidade para vocé olhar essa crianga de
forma mais abrangente, mas o processo de diagndstico dessa
crianca dentro do servico saude é que esta sendo o grande né.
(Coordenadora 09). (informacéo verbal)

Ao serem perguntadas sobre o motivo principal para a identificacdo, as
coordenadoras apontaram varios, sendo que a maior incidéncia esta na indisciplina,
“‘comportamento diferenciado” e dificuldades de aprendizagem. Como podemos

notar nestas falas:

Olha [...] o primeiro motivo que aparece geralmente é a indisciplina.
A indisciplina ndo soO [..] a questdo de [...] a questdo de uma
atividade maior. Mas a crianga que € mais apatica, a crianga que ndo
tem o mesmo [...] a mesma resposta que 0s outros alunos daquela
sala ou dos outros alunos daquela faixa etaria. Mas geralmente eles
vdo apontar pra crianga que apresenta comportamento
diferenciado. Depois que eles vao olhar pra questdo da
aprendizagem. (Coordenadora 03) (informacgéao verbal, grifos nossos)

Comportamental. Comportamental. E muito mais encaminhado do
gue a nao aprendizagem. Se ele ndo aprende, mas ele é quieto, ele
fica 4. Mas se ele tiver um comportamento de agitacdo, de uma certa
agressividade, etc. Imediatamente encaminhado. (Coordenadora 06)
(informacéao verbal, grifos nossos)

Vou levantar duas [...] duas questdes que comumente eles séo
encaminhados e qual o nosso viés de concepcdo. Eles sé&o
encaminhados [...] geralmente o que [...] 0 que leva a escola
suspeitar da deficiéncia intelectual especificamente, a primeira coisa
gue chama a atencao deles é a questdo cognitiva, entdo se eles
percebem mesmo esse prejuizo, essa dificuldade, né [...] mais
focado na aprendizagem eles jA comecam a ligar um pisca-alerta, né,
ficam alertas e ai a partir dai eles também podem levantam outros
elementos, né: ‘ah ele tem [...] ndo consegue se alfabetizar j4 no
sexto ano, tal, mas além disso a gente percebe também que ele tem
ficado um pouco, um pouco [...] muito disperso, ndo esta ali junto
com o0s outros’. Entdo, os professores, as unidades levantando pra
estes elementos e ai quando a gente problematiza um pouco essa
guestao é [...] o que mais [...] além da questdo da aprendizagem,
levantando mesmo todas as outras funcionalidades do estudante,
mas a escola normalmente encaminha mesmo quando h& questdo
da aprendizagem, do cognitivo, né. E ai a gente comeca a
problematizar pra ser mais especifico, né o ser mais especifico é o
que [...] que ele ja tem de poténcia. O que ele ja sabe e 0 que ele ndo
esta conseguindo e ai a gente comeca a questionar quais as
intervengdes, porque a gente tem que fazer o levantamento de tudo
como pega mesmo a questdo da aprendizagem e ai comeca a
problematizar o que ja foi oferecido e como ele esta respondendo
antes de encaminhar pra uma avaliacgdo e [..] ai mesmo a
identificacdo do acesso ao curriculo. Mas normalmente as unidades
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encaminham pela questéo cognitiva, de aprendizagem. O tempo esta
passando e eles ndo estdo aprendendo. (Coordenadora 06)
(informacao verbal, grifos nossos)

Aqui na nossa regido, a gente tem percebido muito isso. E a
demanda que escola nos traz €: se essa crianga tem uma questédo de
dificuldade de aprendizagem, dificuldade de aprendizagem e ela
fala de um ponto de vista, de que dificuldade de aprendizagem é
essa? E voltada para as questbes de acesso ao curriculo. Sera que
isso ndo t4 muito implicada, e uma pergunta que inclusive eu faco,
isso ndo estd muito implicada com as questbes como o professor
vem planejando se ele t& pensando planejar para todos? Como que
esta como que t4 pensando esse processo de planejar para todos? E
ai a questéao [...] que parametro que ele tem para dizer que aquele
sujeito tem uma dificuldade, que essa dificuldade se caracteriza de
ordem, inclusive, traz pistas de prejuizo cognitivo, de impedimento de
longo prazo voltado da questdo intelectual. E isso me preocupa
muito. Que as questdes de dificuldade de aprendizagem e que
muitas vezes essa dificuldade ndo esta centrada no sujeito, tem
muito a ver com processo de ensinagem, inclusive, como que ele
esta olhando que se sujeito. (Coordenadora 07)

Aprender. “Ele n&o aprende, ele ndo faz, ele ndo consegue”. Ou
entdo, ele tem um comportamento que foge do padrdo, entéo,
vamos supor, ndo para sentado. Todo mundo ali [...] tem que estar
todo mundo sentado. (Coordenadora 09). (informacédo verbal, grifos
Nosso0s)

Concordamos com Denari (2014) ao afirmar que ainda € comum que o
problema se concentra nos estudantes, seja por condi¢cdes patoldgicas, seja por
condi¢cBes socioeducativas ou culturais, a elegibilidade e o encaminhamento aos
servicos de educacdo especial na atualidade mantém os resquicios de um
conservadorismo que ja deveriamos ter ultrapassado.

Nota-se que os professores da sala comum realizam a observacao inicial e
encaminham para identificagdo com critérios subjetivos, ndo ha definido no
municipio um modo de realizar esta avaliagdo inicial, ainda existe relutancia em
diferenciar dificuldade de aprendizagem e deficiéncia intelectual, por exemplo,
guando a Coordenadora 06 cita que o estudante esta no 6° ano e ndo aprende, nao
aprende por qué? Qual a trajetéria escolar deste estudante? Sera que demorou seis
(6) anos para que se iniciasse um processo de identificacdo e encaminhamento
deste estudante?

Mendes (2011) aponta a necessidade do momento de identificacdo

apresentar minimamente critérios, visto que este momento ira definir para quem e
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COMO serao 0s apoios, a indicacao de suportes para escolarizagéo, e, ainda, ressalta
se 0 AEE ser4 um trabalho colaborativo ou se devera acontecer na sala de recursos.

Neste contexto, fica evidenciado o papel formativo do CEFAI, a
responsabilidade em atuar na formacgéo continuada destes professores na retomada
constante de concepgdes sobre o papel da escola na producdo do fracasso escolar
e no encaminhamento de estudantes indevidamente, resultado da ineficiéncia
escolar e, ao mesmo tempo, estabelecer critérios de ordem pedagogica para definir
a indicacao para o AEE.

O aprofundamento tedrico sobre as caracteristicas das diferentes deficiéncias
se faz necessario para o professor da sala comum, mas também para os

professores especialistas, conforme aponta uma Coordenadora:

E ai eu tenho consciéncia ao ir pras unidades. R., que boa parte das
nossas criangas que tém diagnostico de deficiéncia intelectual que
ndo estdo associadas as questbes sindrbmica, ou nao teriam
deficiéncia intelectual. (informacgéo verbal)

A Portaria n° 8.764/2016 define as atribuicbes do coordenador e de sua
equipe, ndo estabelecendo especificamente o que € responsabilidade do
Coordenador e o que cabe aos Professores de Apoio e Acompanhamento a Incluséo
(PAAI), deste modo alguns coordenadores realizam agdes in loco nas Unidades
Educacionais e outros restringem esta acdo apenas a equipe, ou seja, ao PAAI, e
prioriza no seu cotidiano as outras atribuicbes. Estes critérios, tal como registrados
na Portaria, ndo refletem qual deve ser a prioridade da gestdo do CEFAI, se
pedagogica ou administrativa, portanto, existem diversas formas de atuacdo como
Coordenador de CEFAI, percebemos preocupacdo da Coordenadora em realizar
visitas as Unidades Educacionais (SAO PAULO, 2016a).

Eu acredito muito nisso. Eu tenho visto muito isso. E me preocupa
muito. Eu ndo sei se em algum momento dentro da sua pesquisa,
vocé vai ter contato com professor antigo [...] professor regente da
sala, né, da SAAI, atual PAEE. Vocé vai se assustar com o que vocé
vai ver. Tudo cabe na sala de recursos. Vou te falar principalmente
pela minha regido aqui. Tenho grandes, grandes dificuldades do
professor, e quando eu falo professor € da escola, compreender que
se esse sujeito tem uma dificuldade, seja da entrada da linguagem,
né, seja dar entrada é [...] de compreensao e entendimento que se
tem dentro do universo educacional, que isso ndo muitas vezes nao
caracteriza deficiéncia intelectual.



92

E ele esta |4 na sala de recursos e muitas vezes nao identificado no
sistema EOL como sujeito com deficiéncia intelectual e se ele tiver
um esteredtipo que lembra uma caracteristica sindrdbmica, ele esta
cadastrado com deficiéncia multipla. (Coordenadora 05). (informagé&o
verbal)

Salientamos que a regido mencionada pela coordenadora € uma das regides
do municipio com maior numero de estudantes com DI, tais consideracdes
evidenciam a importancia da realizacdo do encaminhamento e avaliagdo dos
estudantes, bem como instrumentalizar os professores para a realizacdo da
avaliacao de forma mais assertiva.

Questionadas acerca de qual seria o papel da familia no processo de
identificacdo, duas (2) coordenadoras (02 e 05) apontam que esta na anamnese,
entretanto, argumentam que também se buscam informacdes da escola e as
observacdes realizadas pelo professor para complementar o relato da familia. Ja

outras coordenadoras (01 e 07) comentam que:

De vez em quando o pai traz alguma coisa, a maioria das vezes € a
escola que vai depois chamar essa familia, para que essa familia
também traga algumas informacdes que corroborem a observagéo
gue é feita na escola. Ai vocé tem o inicio dessa avaliagdo
pedagdgica. (Coordenadora 01). (informacéao verbal)

Se a escola entrar em contato conosco e apontar: “olha eu tenho
uma crianca que esta observando que esta com muita dificuldade, a
gente tem uma suspeita”. A gente vai a escola e faz uma observagao
pedagodgica, busca elementos no historico dessa crianga, chama
essa familia pra conversar na escola e busca fechar algumas
guestdes com essa familia. Normalmente nesse discurso da familia a
gente consegue levantar uma série de informagfes: que teve anoxia,
gue o parto teve algum problema? (Coordenadora 07). (informacgéo
verbal)

Na fala das Coordenadoras ndo aparecem especificacdes da atuacédo da
familia no momento da identificacdo, nem tdo pouco em outros momentos do
processo avaliativo, como mostraremos em breve, afirmam que fecham algumas
guestdes com a familia, mas que questdes sao fechadas?

Preocupa-nos algumas questbes como exemplificada pela Coordenadora 02,
se houve problemas no parto, se teve andxia, estas informacgfes jA ndo constam no
histérico escolar do estudante? Ser& este o objetivo da participacdo da familia, ser

chamada a unidade educacional para confirmar informagdes?
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Cabe destacar que consta da legislacdo municipal paulistana o Anexo 4 (SAO
PAULO, 2016a) as seguintes orientacbes com relacao a familia:

D. Informac@es coletadas da/sobre a familia ou responsaveis:

* Apontamentos da familia ou responsaveis sobre a vida escolar do
educando ou da educanda;

* Como € o envolvimento dos familiares ou responsaveis com a
escola (participacdo em reunifes, eventos, entre outras atividades da
Unidade Escolar);

* O que a familia ou responsaveis conhecem sobre os direitos do
educando ou da educanda quanto a educacdo e como se
manifestam sobre a garantia de seus direitos;

* Habilidades, necessidades e dificuldades identificadas pela familia
ou responsaveis ha vida pessoal e escolar do educando ou da
educanda;

* Expectativas da familia ou responsaveis em relacdo ao
desenvolvimento e escolarizacdo do educando ou da educanda;
(SAO PAULO, 2016a).

Notamos que as orientacdes da legislacdo posicionam a familia como
expectadora do desenvolvimento e escolarizacdo do estudante com deficiéncia e
ndo como corresponsavel, participar de reunides, eventos, € o minimo que toda
familia deve cumprir com seus filhos, tenham eles alguma deficiéncia ou n&o.

Segundo Aranha (2014), nos Estados Unidos quando uma crianca acessa o
sistema educacional, ela é regularmente avaliada e todos seus dados sado discutidos
com a familia, com vistas a caracterizacdo do ritmo e peculiaridades do seu
desenvolvimento, de maneira que a familia participe ativamente do seu
desenvolvimento, o que no Brasil a legislacdo federal ndo orienta, porém alguns
estados, como Minas Gerais e Santa Catarina ja adotaram o Planejamento
Especializado Individualizado (PEI), um instrumento compartilhado com a familia.
(VALADAO, 2013).

Além da familia duas Coordenadoras de CEFAI apontam que a equipe
multidisciplinar contribui na identificacdo, porém apresentam dificuldades em
levantar os critérios de avaliacdo para identificacdo, que por conta de exercerem
suas funcbes em outro setor direcionado a criancas de vulnerabilidade (NAAPA), se
perderam em como podem ajudar na identificagdo em parceria com o CEFAI, deste
modo o CEFAI realiza esta observagcédo in loco, no contexto escolar, em todo
ambiente, como € descrito pelas Coordenadoras 06 e 02, no entanto, mencionam a

participacdo do Nucleo Multidisciplinar da SPDM:
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Isso € um problema. A gente esta tendo agora um problema com o
nosso nucleo. Que antes tinha esse [...] essa normativa que tinha
alguns testes pré-definidos e era para avaliacdo. Embora as meninas
aqui antigamente ainda usavam a observacao, € [...] conversa, desde
de uma observacdo ludica até uma conversa, até um pedido de
leitura para ver o que conhecia. E quando esse ndcleo passou para o
NAAPA, perdeu-se um pouquinho é [...] como ele fazer e agora ele ta
voltando, entdo pouco tempo [...] tanto a psicéloga quanto com a
fono, elas estdo com bastante dificuldade em levantar esses critérios.
Na minha opinido a gente avalia primeiro olhando pra esse individuo
de uma maneira geral, é [...] eu acredito que é que a observacao,
desde observacdo ludica ou até como ele se relaciona com material
grafico mesmo: se ele se identifica, se ele gosta, se ele ndo gosta, se
ele tenta, é é [...] uma das questBes. Como ele [...] se ele vé inicio,
meio e um fim é [...] em uma histéria, na histéria da vida dele. Se ele
consegue se relacionar com idade, essas questbes basicas que a
gente tem mesmo: qual é a sua idade? Qual o nome da sua méae?
Quantos irmdos vocé tem? E [..] uma resolucdo de problemas
simples, né. Eu vejo isso como uma possibilidade, ndo acho que hoje
em dia ndo daria para gente levantar como algum teste, por exemplo,
o WISC. So ele, eu acho que nao d4, ele é ineficiente, porque muitas
vezes essa crianca ndo esté disposta a fazer, essa crianga ndo quer
fazer ou tem medo, ndo conhece esse avaliador e ai aquele teste
determina, acho que pode ser mais um instrumento. Mas hoje, eu
acho que determinado na rede a gente nao tem. No Cefai, n6s como
PAAIs, acho que a gente usa a observagdo ndo s6 do individuo
separado da turma, mas como ele dentro da [...] da classe desse
ambiente dele, entdo a gente observa como ele se relaciona com os
materiais, com a professora, com 0 grupo, se ele consegue se vé
nesse mundo: quem sou? Quantos anos eu tenho? Quem é essa
minha familia? Se ele atende ordem simples: entdo, va até a sala da
professora ao lado entrega esse bilhete (Coordenadora 06).
(informacéao verbal)

Entdo, hoje nds temos novamente a equipe multidisciplinar que é
composta pela fono, pela psico e pela assistente social. Entdo, nés a
partir desse ano, essa equipe volta para o CEFAI com o objetivo de
avaliar estes estudantes com uma suposta deficiéncia para o
encaminhamento para 0s nossos servigos de apoio (Coordenadora
02). (informacg&o verbal)

O CEFAI ficou sem a parceria da equipe multidisciplinar por um periodo
significativo, a maioria dos CEFAI contam com varios profissionais da educacéo, tais
como equipe gestora (Direcdo e Coordenacdo Pedagogica), e professor
especializado da sala de recursos para realizacdo desta identificagdo, como
podemos notar na fala da Coordenadora 05:
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Primeiro, o professor da classe comum. Entdo, quem vai identificar
[...] a primeira identificacdo feita pelo professor da classe comum. E
ai essa avaliacao é feita pelo professor ou os professores da classe
comum, que sempre tem mais de um, o professor da sala de
recurso, a coordenacgao e a direcdo da escola. E ai com o apoio
do Cefai que se uma escola que ndo tem na sala de recurso é o
Cefai que tem que ir la para ajudar fazer identificacdo dessa crianca.
Mas o processo é esse: professor da classe comum, o professor da
sala de recursos, se tiver, a coordenacao pedagdgica da escola e a
direcdo da escola. Sdo esses quatros que fazem a identificacdo
(Coordenadora 05). (informacéo verbal, grifos nossos)

Atualmente, com a nova normativa que estabelece o estudo de caso no

processo de identificacdo, a maioria dos CEFAI se referem a este instrumento, como

também o Anexo 4 (Estudo de caso sobre possiveis dificuldades de acesso ao

curriculo, esse feito pelos professores da classe comum que é encaminhado ao

professor de atendimento educacional especializado, na parte inicial desse estudo

de caso ha espaco para o preenchimento da deficiéncia do estudante), o qual, como

destacam as Coordenadoras 04, 03:

O que eu achei um ganho nessa legislacdo, porque antes a gente
ficava amarrado esperando o servico de saude para poder fazer
avaliacdo dessa crianga. E muitas vezes essa crianga precisa desse
apoio pra se desenvolver e demorava demais até vocé conseguir
avaliacdo do servigo médico. Entéo, se vocé tem uma certeza de que
esta crianga de fato tem uma deficiéncia, de fato uma dificuldade que
é muito mais importante, ja da para vocé fazer esse processo. E a
Unica coisa que, na minha opinido, vocé tem que ter critérios muito
claro de como é que vocé faz isso. O anexo 4, ele é bem claro, né. E
bem didatico. Foi pensado de uma maneira bem didatica, mas tem
gue ter esse critério, porque as vezes, vocé tem aquela coisa de sala
de aula, que nao vai. Mas as vezes é uma questdo metodoldgica, as
vezes € uma questdo de didatica, ndo é uma questdo de doenca
(Coordenadora 04). (informacéo verbal)

Entdo, primeiro [...] primeiro de tudo é isso aqui 6, 0 anexo 4, o
estudo de caso. Desse estudo de caso vai sair um plano de
atendimento pra esse educando. Um plano de atendimento
educacional especializado. Neste plano é que vai ser apontado se o
trabalho vai ser s6 no colaborativo ou o colaborativo e contraturno,
depende das necessidades dele, e esse plano é reavaliado. Entao se
fecha se ele vai ser avaliado bimestral ou trimestral, entendeu. Nesse
estudo de caso é que vai se tirar até o processo, é [...] a
periodicidade dessa avaliacdo (Coordenadora 03). (informacéo
verbal)
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Apesar da orientacdo apontada na legislacdo com relacdo a identificacdo, o
apontamento inicial relatado por todas as Coordenadoras, foi o olhar do professor da
sala comum em relacdo as dificuldades apresentadas pelo estudante, ainda sem
saber se se trata de um estudante com DI ou ndo, ao observar disparidade
pedagdgica, comportamental ou ambas, evidenciadas frente ao grupo de estudantes
da sala, o professor encaminha o caso para o professor especializado e a escola
deve realizar o estudo de caso que ficou estabelecido na Portaria e no Decreto de
2016.

Alguém olhou e fez alguma indicagdo. Mesmo com o laudo, quando
essa crianca chega na sala de recursos, a gente orienta 0s
professores da sala de recursos observar essa criangca, chame a
familia e faca todos os protocolos que estdo previstos tanto na
Portaria, né, como no decreto (tosse). A gente ainda utiliza algumas
guestbes, principalmente pra o deficiente intelectual, do RAADI. N&o
usa 0 RAADI porque ele ndo esta mais sendo utilizado pela rede,
mas ele € um instrumento importante, né. Ele traz elementos
significativos para este sujeito. E ai este ano tem feito estudo de
caso. A partir do estudo de caso. Quando necessario a gente faz
uma discussdo mais especifica sobre esse [..] essa crianca
(Coordenadora 01). (informacéo verbal)

Entdo nos temos um protocolo em construgdo na DRE X de
avaliacdo destes estudantes pelo professor da sala de aula e da sala
de recursos. Entdo, nés temos um protocolo de avaliagdo, mas um
protocolo que ele é muito parecido com aquele [...] aquela parte
inicial do RAADI que vai dizer das questdes mnemobnicas, da
linguagem e da coordenacgdo e como que essa pessoa ela se coloca.
NOs fazemos todo um estudo em cima ainda dessas questbes e
também académicas, né. Como que essa pessoa [..] ela é na
interacdo social e académico (Coordenadora 02). (informacéo verbal)

Com a fala da Coordenadora 02 fica evidente a autonomia de cada CEFAI
para realizacdo da identificacdo, podemos apontar a utilizacdo do RAADI, o estudo
de caso, bem como um protocolo que esta em constru¢éo por um dos CEFAI.

De acordo com as coordenadoras, o encaminhamento inicial pode ser
realizado pelo professor da sala comum, pelo coordenador pedagdgico, pela
professora da SRM e ainda pelo professor especialista do CEFAI durante a
itinerancia nas escolas.

Para Anache (2011, 2012), o encaminhamento inicial oculta a fragilidade da
compreensao sobre a possibilidade de aprendizagem do estudante com DI, apesar

do esforco em superar o encaminhamento com base apenas no laudo apontado



97

pelas participantes, este é ainda muito presente no encaminhamento inicial, embora
o laudo nao informe sobre o processo de aprendizagem e o desenvolvimento do
aluno, é um instrumento atrelado a questéo da identificacdo inicial.

Além disso, constatamos que as orientacfes para fins de identificacdo da
deficiéncia intelectual propostas pela Associacdo Americana de Retardo Mental
(AAMR) (2006) e a planificacdo dos apoios necessarios para amenizar a situacédo de
incapacidade dos alunos mediante a disponibilizacdo dos suportes também nao
foram mencionadas pelos participantes, o que evidencia fragilidade na identificacao.

Na sequéncia, passaremos a analise da categoria avaliagdo, na tentativa de
esclarecer como ela é realizada, quais parametros sdo apontados efetivamente para

0 éxito do processo avaliativo a fim de justificar o encaminhamento.

5.2.2 Fluxo de encaminhamento: Avaliacao

A avaliacdo da aprendizagem escolar é um tema complexo, por implicar no
futuro escolar dos estudantes, avaliar para 0 encaminhamento acarreta mudancas
importantes em situagdes diferentes do contexto educacional.

Para Sacristan (1998, p. 298) o ato de avaliar pressupde [...] qualquer
processo por meio do qual alguma ou varias caracteristicas de um(a) aluno(a), de
um grupo de estudantes, de um ambiente educativo, de objetivos educativos, de
materiais, professores(as), programas, etc., recebem a atencdo de quem avalia,
analisam-se e valorizam-se suas caracteristicas e condicbes em funcédo de alguns
critérios ou pontos de referéncia para emitir um julgamento que seja relevante para a
educacao.

Percebemos a preocupacdo em emitir avaliacdo em todos os CEFAI, a partir
de um relatorio, entretanto a funcdo de avaliar com vistas ao ensino-aprendizagem e
ao papel do professor merecem cuidado, na fala da Coordenadora 01, nota-se com
clareza a definicdo do relatério na avaliacdo da vida escolar do estudante com

deficiéncia intelectual:

[...] Ele tem coisas positivas e ele tem coisa que ele precisa melhorar.
Entdo eu preciso ver o que ha de positivo, que eu preciso manter.
Mas eu preciso enxergar aquilo que ndo estd respondendo aquilo
que eu espero e como eu vou interferir. E pra isso que existe o
relatério, ndo é para outra coisa. (Coordenadora 01). (informacédo
verbal)
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Apesar do olhar processual evidenciado na fala da Coordenadora, nao
esclarece se a avaliagcdo ocorre em relacdo ao sujeito, ou em relacdo do sujeito no
seu grupo de escola. Segundo Luckesi (2011), ha duas (2) maneiras de avaliar a
aprendizagem, uma com base em critérios e outra com base em normas, a primeira
visa as metas que devem ser alcancadas pelo estudante no processo ensino-
aprendizagem, e a segunda considera a norma planejada para o seu grupo de
referéncia.

A maioria dos CEFAI afirma realizar avaliagdo com base em critérios e nédo

em normas como podemos citar:

[...] se a avaliagdo vem para nds, né, entédo [...] € [...] vamos dizer que
a escola levantou uma crianga que esta com o0 comportamento
atipico, fez um relatério pedagdgico e encaminhou para nés. Nos
fomos a escola, observamos e falamos: “olha, acho que sim. Acho
gue esta crianca estd com algumas questdes que a gente [...] é [...]
gue hipotetiza, né. Tem uma hipétese ai né, de que ela possa ter um
déficit intelectual, né. A gente observa o discurso, a narrativa oral, a
guestado das atividades, observa o caderno, como é a organizagao na
classe. A gente sempre procura fazer estas observa¢gfes dentro da
sala de aula, no espaco em que ele vive, na hora do intervalo, né.
Procurando observar como € esse ambiente pra poder dar uma [...]
uma devolutiva. (Coordenadora 02). (informacéo verbal)

[...] a gente usa a observacdo ndo s6 do individuo separado da
turma, mas como ele dentro da [...] da classe desse ambiente dele,
entdo a gente observa como ele se relaciona com os materiais, com
a professora, com o grupo, se ele consegue se vé nesse mundo:
guem sou? Quantos anos eu tenho? Quem é essa minha familia? Se
ele atende ordem simples: entédo, va até a sala da professora ao lado
entrega esse bilhete. (Coordenadora 07). (informagé&o verbal)

A gente d4 uma avaliada pedagdgica. Vé la os indicadores, ele se
encaixa em trés, quatro indicadores, né, entdo atividades de vida
diaria, segurancga, comunicacao, que ndo é s6 aprendizagem em Ssi,
né. Ai tem alguma suspeita. A gente tem também que pesquisar
historico familiar, né, porque tem tanta coisa que intervém ai, né. Nao
€ simplesmente sé ali alguns indicadores, mas vamos supor que o
Cefai acha que tem. Entdo a gente explica pra escola, primeiro de
tudo monta relatério pedagdgico e a gente ainda frisa: “ndo pde so
comportamental”. Se nao fica [...] se vocé olhar relatério, vem so6
comportamental. (Coordenadora 09). (informacé&o verbal)

Embora as Coordenadoras relatem como realizam suas observagfes, uma

coordenadora pondera a necessidade de esclarecer critérios definidos na avaliagéo:
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[...] Eu acho que as coisas precisavam ter um delineamento mais
definido pra que a gente possa avaliar melhor. Estd muito aberto.
Tudo fica muito aberto. (Coordenadora 06). (informacao verbal)

Apesar desta afirmacdo, uma das Coordenadoras assevera que a legislacao
municipal ndo prevé o processo de avaliacdo, entretanto, consta um estudo de caso,

que a mesma considera ser um instrumento norteador para avaliag&o:

Agora, ndo eu nao consegui identificar na verdade [...] um [...] como
gue eu posso dizer? Um caminho pra uma avaliacdo. A avaliacdo eu
nao identifiquei na legislagéo. Ela prevé o atendimento, ela prevé a
forma de encaminhamento, mas néo a avaliagéo especifica, isso [...]
isso ndo. (Coordenadora 07). (informagé&o verbal)

Na prépria portaria, ele traz um dos anexos dele, traz o [...] 0
instrumento pra o estudo de caso, todos os itens norteadores do que
abordar neste estudo de caso, do que observar, do que discutir,
entdo nés estamos nesse momento usando este norteador da prépria
portaria, um anexo do estudo de caso. (Coordenadora 07).
(informacao verbal)

Os critérios e os modos de avaliar evidenciam diversos olhares que
preconizam a necessidade de ndo se apresentar tdo abrangente. Segundo Sacristan
(1998), a acdo de avaliar € uma competéncia genérica que pode compreender
praticas diversas, de acordo com as op¢des adotadas em cada um dos passos que
devem ser dados nesse processo, 0s passos dados durante 0 processo nao estao
definidos no municipio.

Nota-se pelos critérios apresentados pelas coordenadoras que estes sao
pautados na condicdo da deficiéncia, em nenhum CEFAI aborda a possibilidade de
aprendizagem do estudante, algo que é necessario aprofundar, discutir e
redimensionar na rede municipal.

Anache (2011) anuncia que, no ambito escolar, a avaliagdo deve ser
direcionada para organizacdo do trabalho didatico, portanto, que permita o
desenvolvimento do pensamento dos estudantes e possibilitem aprendizagem, é
identificar em sala de aula o que os estudantes sdo capazes de realizar dentro e fora
deste contexto, com ou sem ajuda para superar 0s obstaculos escolares.

Neste sentido, os CEFAI apresentam parametros subjetivos de avaliacdo, ndo

ha indicios de propostas avaliativas que ampliem os procedimentos ou aprimorem 0s
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instrumentos para avaliar 0os estudantes e seu ambiente escolar com vistas a
aprendizagem.

Fernandez (2002) anunciou a necessidade de ser realizada avaliagdo com
propoésitos opostos mencionados pelos CEFAI, que devemos deixar de enfatizar as
variaveis internas do estudante e acentuar a andlise de tarefas curriculares com
finalidade de definir objetivos que sejam apropriados para cada sujeito.

A tarefa de analisar as barreiras de acesso ao curriculo, oferecer subsidios
para o planejamento, ndo é facil, para que isto ocorra o ideal seria estabelecer
alguns critérios, instrumentos e profissionais responsaveis, com a funcao de orientar
as acOes avaliativas em todos os CEFAI. Além disso, estabelecer parametros
semelhantes para definicAo dos critérios para acesso a SRM, com respeito a
trajetéria e historico de cada regido.

Com relagdo aos profissionais responsaveis pela avaliacdo, pelos relatos,
pudemos observar que alguns CEFAI se atentam com a participacdo de todos os
profissionais envolvidos na identificacdo e buscam realizar a avaliacdo na unidade

escolar a partir dos apontamentos iniciais feitos pelo professor:

Atualmente a gente tem ido mais para as escolas. Antes as escolas
iam até a DRE para discutir ali com a equipe gestora e com a
professora da sala de recursos, com o professor do atendimento
educacional especializado. Atualmente nés temos ido mais das
escolas, mesmo com a equipe multidisciplinar da SPDM, quando é
um caso de equipe multidisciplinar da SPDM, pra discutir 14 in loco,
porque a gente percebeu que ai a professora da sala regular, sala
comum pode participar também, né. Porque quando a gente
chamava na DRE, muitas vezes, ela ndo participava. (Coordenadora
01). (informacéo verbal)

Constatamos empenho do CEFAI a fim de que todos os profissionais
envolvidos sejam corresponsaveis na tarefa de avaliar, eles buscam a interlocucéo
entre todos os profissionais com a finalidade de refletir sobre o que é melhor para o
estudante com deficiéncia, esta reflexdo coletiva feita no ambiente escolar é
apropriada, cdmoda para todos os professores, por isso, a maioria cita ser feita na
escola.

Vale relembrar que essa equipe Multidisciplinar da SPDM, formada pelo
Projeto Inclui, Decreto n® 51.778, de 14 de setembro de 2010, é constituida por
psicologos, fonoaudidlogos e assistentes sociais que integram os CEFAI.

Reproduzimos, a seguir, a descri¢do da fungao desta equipe:
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[...]

Paragrafo Gnico. O Programa Inclui destina-se ao atendimento dos
alunos, matriculados nas unidades educacionais da Rede Municipal
de Ensino, que apresentem quadros de deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento - TGD e altas habilidades/superdotacéo,
publico-alvo da educacdo especial, na perspectiva da construcao e
consolidacdo de um sistema educacional inclusivo.

[...]

Il - suporte técnico de equipe multidisciplinar, em parceria com 0s
CEFAIs, oferecendo orientacdo técnica as equipes escolares para
atendimento das situa¢des adversas do processo de incluséo;

Il - avaliagdo dos alunos com quadros de deficiéncia, TGD e altas
habilidades/superdotacdo, por meio da aplicacdo e analise dos
instrumentos registrados em relatérios sobre o desenvolvimento dos
alunos e indicagao de recursos de tecnologia assistiva;

IV - regulacdo com servigos de saude pela intermediagédo entre as
redes publicas de educacdo e de saude para atendimento clinico
e/ou terapéutico;

[...] (SAO PAULO, 2010).

Outro aspecto importante, além dos critérios da avaliacdo, dos responsaveis
pela tarefa, seria o periodo de realizacao dos relatérios de aprendizagem, bem como
devolutiva as unidades educacionais, nota-se que sdo aleatoérios, podendo ser

bimestral ou semestralmente, conforme comentam as coordenadoras 06 e 10:

Nos fomos a escola, observamos e falamos: “olha, acho que sim.
Acho que esta crianga estd com algumas questdes que a gente [...] é
[...] que hipotetiza. Tem uma hipétese ai né, de que ela possa ter um
déficit intelectual. A gente observa o discurso, a narrativa oral, a
questéo das atividades, observa o caderno, como é a organiza¢ao na
classe. A gente sempre procura fazer estas observagfes dentro da
sala de aula, no espaco em que ele vive, na hora do intervalo.
Procurando observar como é esse ambiente pra poder dar uma [...]
uma devolutiva. A gente devolve isso pra escola por meio de
conversa com a a equipe e, se possivel da participagéo do professor
nem sempre € possivel e faz algum tipo de orientacdo de
encaminhamento. “olha, eu penso que vocés podem trabalhar desse
jeito ou desse jeito (Coordenadora 06). (informacgé&o verbal)

Pra ficar neste setor da tua unidade [...] nds estamos fechando agora
é [...] que mesmo na prépria unidade, que todas as devolutivas, esse
acompanhamento, essa conversa seja bimestral, né. Pelo menos
bimestral, porque todos os alunos séo pensados bimestralmente pelo
conselho de escola, pelo conselho de classe, né, que ja acontece
bimestralmente, que o momento em que o0s estudantes sdo
discutidos ali pelos professores. A gente esta dando a mesma
orientacdo, porgue assim, tinha uma prética aqui dessas discussoes,
dessas devolutivas e uma avaliagdo, né, do retorno ser feito
semestralmente e ai nos problematizamos isso esse ano, né. Porque
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todos os alunos sédo pensados bimestralmente, sdo discutidos no
Conselho e sO6 os alunos com deficiéncia ou que estdo sendo
atendidos nos recursos tem que ser semestral, né. (Coordenadora
10). (informagéao verbal)

Este relato da Coordenadora evidencia proposito de praticar a avaliagdo do
estudante com DI, no mesmo periodo que se discute, avalia qualquer outro
estudante, revela-se, mais uma vez, concepcao de avaliacdo na educacao especial
sustentada na deficiéncia e ndo no sujeito, se ele apresenta deficiéncia, portanto seu
aprendizado é mais lento, por consequéncia, sua avaliacdo deve ser realizada com
morosidade. Qual é o tempo necessério para a realizacdo da avaliagdo para o
encaminhamento a SRM?

O gue nos instiga, para além da duracéo da realizac&o do relatério avaliativo,
nenhum CEFAI aponta com clareza a natureza do problema que mobiliza o
encaminhamento do estudante com DI para a SRM, na legislacdo municipal isto

também é apresentado de forma genérica, conforme o que citamos a seguir:

§ 2° - O encaminhamento dos educandos e educandas para o AEE
devera ser orientado pelas necessidades especificas quanto as
atividades préprias deste atendimento. (SAO PAULO, 2016a).

Quais seriam as necessidades especificas do estudante com DI? E quais
atividades séo proéprias para este estudante com DI?

Em Portugal, por exemplo, segundo Branddo (2014), ha uma definicédo clara
de coleta de dados e informacdes na avaliacéo, ha levantamento pormenorizado das
necessidades do estudante, exemplifica-se com detalhes a necessidade de apoios
especializados e intensivos a aprendizagem, com este conhecimento, seguimos

para 0 passo seguinte, a indicacao.

5.2.3 Fluxo de encaminhamento: Indicacéo

A questédo da Indicagédo é essencial ao fluxo de encaminhamento, uma vez
que, apos todo o processo de analise, ira definir a elegibilidade do estudante aos
servicos, € a tomada de deciséo, se refere a decisdo se o estudante devera ser
encaminhado a SRM ou ndo, pode propor orientagcbes em sala de aula ou na

organizacao curricular.
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Para Luckesi (2011), essa tomada de decisdo se refere a decisdo do que
fazer com o aluno, quando sua aprendizagem se manifesta satisfatéria ou
insatisfatoria, e, se nao for tomada decisdo sobre isto, 0 ato de avaliar ndo completa
seu ciclo.

Para o fechamento deste ciclo, podemos notar que 20% das coordenadoras
entrevistadas anunciam que o0s protagonistas da tomada de decisdo sao o0s
profissionais especialistas da regido PAAI ou PAAE, até o encaminhamento a SRM,
e este sera finalizado com a devolutiva para a Escola, conforme uma Coordenadora

explica:

A gente devolve isso pra escola por meio de conversa com toda
equipe e se possivel com o professor nem sempre é possivel e ainda
fazemos algum tipo de orientagdo de encaminhamento. “olha, eu
penso que vocés podem trabalhar desse jeito ou desse jeito.” A partir
daqui a gente entende que é importante fazer o encaminhamento pra
UBS, CAPS, ou pra onde for. (Coordenadora 05). (informacéo verbal)

Demonstra claramente preocupacédo ndao apenas de encaminhamento, mas
formacdo para os professores de sala regular e um acompanhamento da
escolarizacdo deste estudante, com relagdo aos encaminhamentos citados a
Unidade Basica de Saude (UBS) e Centro de Atencado Psicossocial (CAPS), ambos
servicos de saude, Denari (2014) enfatiza que, conforme as suas peculiaridades,
cada aluno deveria receber diferentes atendimentos, sem que isto constituisse
demérito ou favorecesse o desencadear de um processo de marginalizacao.

Apesar deste cuidado em encaminhar para diferentes atendimentos, notamos
gue 30% dos CEFAI consideram gue a escola toma a decisdo e o CEFAI apenas o
suporte, portanto, o contrario, anuncia-se uma contradicdo, ou duas formas distintas
de realizar a indicagdo, esta ultima forma ndo mencionam quem é o responsavel
pela tomada de deciséo, se dentro da escola, seria a equipe gestora, o professor de

sala regular ou professor especialista:

[...] Mas esses encaminhamentos, eles ndo sao feitos pelos CEFAI,
eles sdo feitos pela escola. O CEFAI d& a retaguarda, explica mais
ou menos como é que faz, explica ali mais ou menos o caminho das
pedras e a escola que faz isso (Coordenadora 08). (informagé&o
verbal)
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Pelos relatos, podemos identificar somente um CEFAI, que cita a presenca da

familia no momento da indicacgéo:

Entdo eu preciso de um outro tipo de atendimento que sé a rede que
€ conveniada pode me dar? Entdo eu tenho que [...] percebendo
essa crianga, percebendo a necessidade dessa crianca é que vou
pensar qual seria o recurso. Mas o CEFAI sozinho ndo pode dar essa
resposta, tem que ser em conjunto com 0 grupo que acompanha a
crianca [...] e familia. Sempre a familia tem que estar presente.
(Coordenadora 07). (informacéo verbal)

Mais uma vez a participacdo da familia é anunciada enfaticamente, porém,
sem esclarecimentos ou critérios desta participacdo, seria para estar presente como
mera observadora? E, em seguida, apenas tomar ciéncia das resolucdes tomadas
por um grupo que também n&o é mencionado?

Para Cortella (2014), na relacdo escola/familia existe um paradigma que a
familia € uma unidade afetiva, e, portanto, subestimada pela escola e esta se coloca
em uma relagdo unilateral. Algumas familias vém se omitindo em relacdo aos seus
compromissos, em funcdo da maior requisicdo de tempo que o trabalho obriga, este
fato ndo desobriga a escola de insistir na parceria com a familia e alerta, é preciso
ter uma humildade pedagdgica nesta relagdo para ndo se criar um abismo e afetar
diretamente a crianca.

O municipio de Sdo Paulo conta com uma rede de instituicdes conveniadas
que oferecem o AEE e a Iniciacdo ao Mundo do Trabalho (IMT), estas
Coordenadoras demonstram esta preocupacéo na indicagéo, pois para um CEFAI,
fica a critério da familia escolher que seu filho(a) seja matriculado no AEE da
instituicdo conveniada ou da SRM, alguns dos critérios utilizados pelas familias sao:
0 transporte e o horario nos quais sdo oferecidos os atendimentos, ambos sdo
oferecidos no contraturno, porém, a familia analisa se os horarios coincidem com os
horarios de outras terapias que o estudante com DI ja realiza na sua rotina,
enquanto que para o outro CEFAI a coordenadora esclarece que a prioridade é a

SRM, que seréa encaminhada a instituicdo conveniada se n&o tiver SRM no entorno.

[...] nés encaminhamos pro entorno e essa unidade ndo tem o
agrupamento apropriado pra aquela crianca no horario do PAEE e
ndo tiver outra proxima do entorno, SO neste caso, que a gente
encaminha pra uma instituicAo conveniada. (Coordenadora 06).
(informacéao verbal)
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Definida e a elegibilidade do estudante com DI & sala de recursos ou néo, a
familia participa dessa deciséo, isso porque ela deve realizar ou ndo a matricula
nesse servico. Importante registrar que a desisténcia de matricula no contraturno
ndo significa que ela ndo terd direito ao AEE, isso porque os apontamentos feitos
pelos professores da sala comum junto a atuacédo integrada do professor de
atendimento educacional especializado visa dar condicbes para que o estudante
acesse o curriculo.

Denari (2014) esclarece a importancia destes apontamentos realizados pelos
professores da sala comum e pelos especialistas, porque a resposta educativa é
especificada no curriculo proposto, em torno do qual faz sentido. Em dltima anélise,
a avaliacdo das necessidades educacionais dos estudantes é voltada para a tomada
de decisbes sobre o0 apoio que vai exigir do estudante para enfrentar as demandas
da escola com sucesso. E pondera estes mesmos estudantes continuam sendo
encaminhados as salas de atendimento educacional especializado.

E importante salientar que ndo houve comentarios das coordenadoras com
relacdo a indicacdo para outros servicos de educacao especial que ndo seja a sala
de recursos, entretanto, uma coordenadora enfatizou que ha uma busca em nao
encaminhar tanto os estudantes para SRM, que, apés discussbes, estes
encaminhamentos tendem a diminuir e, na regido que ela atua procuram encaminhar

os estudantes com DI para trabalho colaborativo.

S&o poucos encaminhamentos para sala de recurso, ainda tem.
Claro que tem, porque tem aqueles que ainda precisam né, mas a
maioria é o trabalho no colaborativo. (Coordenadora 09). (informagé&o
verbal)

Para a finalizacdo deste fluxo, para a maioria dos CEFAI, ndo ha um tempo
definido, apenas um CEFAI, a Coordenadora 07 menciona a preocupacao e que
todo este processo aconteca 0 mais breve possivel, mas ndo deixa claro o motivo da
brevidade, enquanto que os demais justificam a auséncia de tempo definido em

respeito ao processo e sua singularidade.

A gente deixa bem claro que nédo € algo que do dia pra noite que a
gente vai ter uma resposta, que justamente que uma boa avaliagédo
tem vérios é [...] varios atores, né? Vocé vai ter varias pessoas
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atuando, observando essa crianca em situagbes diferentes, em
tempos diferentes para poder dar uma resposta fidedigna. Vocé ter
realmente uma avaliacdo bem feita (Coordenadora 07). (informacéo
verbal)

E o tempo mesmo da organizacdo do fluxo. De receber, encaminhar
[...] nés pedimos uma agilidade pra ir pra unidade que vai receber, a
gente pede uma agilidade (Coordenadora 09). (informacéo verbal)

Importante salientar que o final do processo avaliativo, ou o desligamento do

estudante com DI

Coordenadora:

da sala de recursos foi mencionado apenas por uma

E nos orientamos as unidades e os PAEEs a todo momento a
ficarem atentos a isso, pra ele nado ficar eternamente na sala de
recursos sem precisar se beneficiar desse servico. Entdo essa
avaliacdo, esse servico em conjunto pra ir percebendo os avancos,
né, num dado momento se é percebido que a maior barreira foi
sanada, foi vencida, ndo tem mais sentido ele permanecer na sala de
recursos. Entdo a equipe discute. O professor da sala de recursos, o
PAEE, o professor da sala comum e a equipe gestora discute entre si
e entende que naquele momento ele ndo precisa mais, chama essa
familia, faz um relatério apontado todas as e chama a familia e faz o
desligamento, ndo significa que em um outro momento ele possa
voltar. Apareceu uma barreira la na frente e ele possa voltar pra sala
de recurso, mas que naquele momento as questbes estdo resolvidas.
(Coordenadora 09). (informacéo verbal)

A fala da coordenadora esta em consonéancia com a legislacdo municipal

onde se |é:

§ 3° - O processo de encaminhamento de educandos e educandas
para o AEE, bem como a decisdo sobre seu desligamento ou
permanéncia neste atendimento, podera ocorrer em qualquer época
do ano e devera ser acompanhado pelo CEFAI.

Diante do exposto em cada etapa do processo, é necessario apresentar de

modo breve todas as inquietacdes e desafios dos envolvidos para concretizagao das

suas acoes.

5.2.4 Fluxo de Encaminhamento: desafios, contradi¢cdes e necessidade para
exequibilidade de cada etapa
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De um modo geral, todo o processo de encaminhamento com as etapas
identificacdo, avaliacéo e indicacao é realizada com o mesmo empenho, esforco na
orientacdo e participacdo de todos os CEFAI, elucidamos abaixo como ocorre o
processo com destaque ha trés CEFAI, que representam as acdes da maioria com

as falas das Coordenadoras 08, 10 e 06.

Neste CEFAI no periodo que eu estava e hoje a gente tem feito da
seguinte forma, as criancas que tem o laudo, a partir da visita do
PAAE na escola a gente observa, analisa e em conversa com a
escola orienta que essa escola entre em contato com a familia, faca
uma conversa, explique o que é esse servico de sala de recursos
multifuncionais e se a familia autorizar a gente faz o
encaminhamento, seja para escola que a crianca estuda, porque a
gente tem essa possibilidade, ou para escola na regido, se nao
houver sala de recursos na propria escola. Se a escola entrar em
contato conosco e apontar: “olha eu tenho uma crianca que esta
observando que estd com muita dificuldade, a gente tem uma
suspeita”. A gente vai a escola e faz uma observagdo pedagdgica,
busca elementos no historico dessa crianca, chama essa familia pra
conversar na escola e busca fechar alguns [...] algumas questdes
com essa familia. Normalmente nesse discurso da familia a gente
consegue levantar uma serie de informacgdes: que teve andxia, que o
parto teve algum problema, né? A partir dai a gente ja faz a indicacao
para a sala de recurso se a familia entender que é importante e
concomitantemente a gente encaminha para o servico de saude, ou
UBS. A gente usa muito aqui o CAPES, porgue como ele é porta
aberta, eles [...] mesmo que eles ndo vao atender, eles fazem uma
avaliacao diagnéstica e déo o indicativo. E por que a gente também
faz isso? Nao s6 por causa da sala de recursos, mas pelo TEG.
Porque o TEG tem um impeditivo se eu nao tiver um laudo, né, ou
algum documento encaminhando para uma avaliacao diagnéstica ele
nao atende. Entdo a gente procura fazer esse dois percursos de [...]
de atendimento. A gente evita ficar encaminhando todo mundo s6
pelo laudo. A gente procura sempre observar, as vezes as escolas
onde eu tenho sala de recursos a professora fala: “ah tem tal
crianga”. Vai la, faga uma observagao pedagogica, observe, nos diga
0 que vocé acha e se vocé entender que é publico-alvo pode incluir.
Entdo, ndo depende s6 do CEFAI, a gente entende que as
professoras da sala de recursos também tém [...] podem ter esta
autonomia. E elas podem ir la e buscar esse conhecimento,
destrinchar um pouco essa histéria pra poder encaminhar. A gente
tem uma preocupacdo muito grande de ndo marcar a crianga com
laudo [...] o laudo [...] que eu tinha falado agora? Com diagnostico,
com encaminhamento equivocado. Isso é preocupacdo pra que
essa crianca nao figue marcada pra sempre. (Coordenadora 08,
grifos nossos). (informacgao verbal)

A partir da fala da coordenadora 08 notamos que os CEFAI ndo apresentam

critérios definidos da observagcdo pedagodgica, pode ser pela investigacdo com a
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familia, pelo historico escolar, anunciam procedimento, porém ndo explicitam
critérios.

Com estes dados, nos preocupa em como garantir que esta observacao
pedagogica ndo seja subjetiva?

Segundo Veltrone e Mendes (2011), além das observaces, outras avaliacdes
pontuais da condicdo do estudante devem ser importantes e indicadas a serem
feitas, e cita a andlise da producéo escolar que nenhum CEFAI comenta se realiza,
esta mesma andlise, juntamente com entrevistas, € complementada na orientacao
federal. (BRASIL, 20064, p. 40).

Existe uma preocupacédo evidente com o laudo, que ndo é apenas para o
encaminhamento a SRM, mas, principalmente, para o Estudante com DI ter direito
ao TEG.

Quando a unidade eles encaminham o relatério pedagogico
circunstanciado pra nos. NoOs encaminhamos pra fazer essa
avaliacdo. NoOs identificamos se € necessario fazer essa
identificacdo. Mas fora a questdo do relatério vir, nés encaminhamos
a PAAI de referéncia, sempre vai até a unidade também conhecer
também a crianga. Conhecer essa criangca no contexto. Conversar
um pouco mais pra pegar alguns elementos que talvez ndo apareca
no relatério, porque a gente também coloca as nossas observacoes,
né, junto nesse encaminhamento, quando é pra uma escola do
entorno. E [...] como € feita a avaliagdo, ai n0s damos a devolutiva
pra escola, de que ele vai ser atendido e vamos supor, que ele vai
ser de fato atendido. Avisamos a escola eu ele vai ser atendido na
sala de recursos que regularmente esse PAAI vai fazer contato via
relatério, vai ter uma forma de comunicacdo com o coordenador,
PAAI e coordenador da escola de origem do menino, se vai
conversar e dando essas devolutivas pra unidade. Na verdade essa
escola de origem ndo recebe de pronto um relatério, até porque o
PAAI vai comecar o atendimento do estudante. Mas recebe o retorno
de que vai ser acompanhado, de que vai ser atendido a articulagdo
da sala de recursos com a escola de origem. (Coordenadora 10).
(informacéao verbal)

Eu acho que pra escola vem de uma UBS vem com papelzinho.
Vem simplesmente um papelzinho falando fulano de tal tem um CID
tal. Muitas vezes com esse papelzinho que é um laudo, dizendo que
ele precisa de um apoio de um professor especializado, que ele
precisa de TEG, vem sempre associado a necessidade de alguma
coisa, né? Entao ele ndo s6 tem uma deficiéncia intelectual, ele tem
uma deficiéncia intelectual e precisa de TEG, ele tem uma deficiéncia
intelectual e precisa de uma sala de recurso, tem uma deficiéncia
intelectual e precisa de um estagiario. E [...] é [...] 0 que muitas vezes
confunde o servigo. Se ele tem uma deficiéncia intelectual € como a
gente pode olhar, como a gente precisa mudar a nossa dinamica de
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sala de aula para atender a todos e ndo s6 agora que ele tem uma
deficiéncia intelectual. E [...] quando foi criado o ntcleo, eu acho que
deu-se uma atencado especial. Entdo la quando comecou, se eu hado
engano, foi 2010, 2009, 2010 que o nucleo comecou a atender, eu
acho gue a proposta era [...] € aconteceu, eu vi iSso acontecer: vocé
faz esta intervencdo, vocé chama muitas vezes essa familia, depois
da familia, vem essa crianca, umas duas ou trés vezes, se ndo dava
pra fazer aqui, ia pra escola pra observar em loco, fazer uma
avaliacdo mesmo se fosse necessario com aplicacdo de alguns
testes padronizados ja e depois fechado tudo isso, chegado a essa
conclusdo, chamava a escola ou ia até a escola pra dar a devolutiva.
Por que achava que esse menino tinha deficiéncia, quais eram os
indicios, 0 que aparecia em todas [..] em todo esse processo
avaliativo e daria sugestdes de como trabalho com ele. Entdo isso
aconteceu aqui. Uma coisa é vocé estar com a salde proxima a
educacdo, o que eu nado vejo as UBS, o CAPSI de uma maneira
geral. Os equipamentos de saude ainda ndo tem essa conversa
bacana com a educacéo, ainda [...] quando tem a conversa € muito
mais associada a [...] aos beneficios: ao TEG, ao estagiario. Ainda
nao tem a conversa: “vamos ver o que a gente pode fazer”
(Coordenadora 06, grifos nossos). (informagéo verbal)

Ao todo, 70% dos CEFAI citam a participacdo, ou buscam a orientacdo da
UBS/CAPS, percebemos o quanto o CEFAI atrela suas decisdes com preocupagao
no respaldo médico, isso ocorre porque a decisdo esta apenas na responsabilidade
do setor responsavel pela Educacdo Especial, isto ainda prevalece, pois, segundo
Bridi (2012), ao longo da histéria da Educagdo Especial sempre sofreu forte
influéncia do campo da salde, em sua base tedrica e conceitual.

Com as falas das coordenadoras percebemos que ndo ha uniformidade e
nem consenso quanto ao fluxo de encaminhamento, ele pode ser feito
individualmente pela professora da SRM, pela PAAI (representante do CEFAI), pode
ser encaminhada ao CEFAI através da UBS, os atores sdo diversos e, também, séo
diversos os olhares, nesse sentido requer atencdo do municipio no processo
avaliativo.

Nesta secédo, nosso desafio foi compreender a narrativa das Coordenadoras,
seus sentidos, inquietacdes, tendo clareza que ndo damos conta desse complexo
contexto, porém, movimento importante que os profissionais que atuam no cotidiano
do CEFAI precisam entender é: Quais os caminhos que percorrem? Quais as

possibilidades e tensdes vislumbram? E o impacto das politicas publicas.
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6. PARA NAO CONCLUIR...

O senhor mire, veja: o mais importante e bonito, do mundo, € isto:
gue as pessoas hao estdo sempre iguais, ainda nao foram
terminadas - mas que elas vdo sempre mudando. Afinam ou
desafinam, verdade maior. E o que a vida me ensinou. Isso que me
alegra montéo. (ROSA, 1976. p. 20).

Na atualidade, o cenério da Educacao Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva indica muitas vezes dicotomia e conquistas. Dicotomia entre 0 que esta
prescrito na legislacdo e o que efetivamente se realiza nas acdes do cotidiano que
buscam assegurar os direitos aos estudantes com DI no municipio de Sdo Paulo. De
um lado direitos prescritos e de outro, busca incessante de politicas publicas que os
assegurem.

Ida Brandédo (2014) ao relatar a Educacéo Especial de Portugal, nos alerta
gue ndo basta produzir documentos orientadores e legislacdo, é necessario uma
implementacéo e concretizacdo de acdes que assegurem os direitos aos estudantes.

Ao longo da pesquisa buscamos identificar e analisar as diretrizes legais, 0s
critérios de identificacdo e avaliacdo utilizados para a indicagdo dos estudantes com
DI a SRM, na rede municipal paulistana.

A partir da revisdo de literatura percebemos o quanto € complexo, buscar
proposicdes de acdes que se referem ao encaminhamento a SRM, ou outro servigco
de educacéo especial.

A legislagédo ndo estabelece diretrizes, procedimentos ou critérios norteadores

para tal definicdo, e a escola ndo dispde de instrumentos ou profissionais para
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avaliar a condicao de deficiéncia intelectual, mesmo assim, a partir da analise da fala
dos participantes realizada ao longo desta pesquisa, € possivel afirmar que as acdes
do fluxo de encaminhamento dos estudantes com DI na maioria dos CEFAI, buscam
sem duvida garantir o acesso a SRM, mas, efetivamente, ndo apresentam definicdes
claras que justifiquem a ida a este servico ou a qualquer outro servico de Educacéo
Especial, h4, sem duavida, um cuidado ainda que com poucas discussdes em evitar
muitos encaminhamentos a SRM, este cuidado se pauta na possibilidade do
trabalho colaborativo entre professor especialista e professor de sala comum ser
suficiente para o efetivo ensino-aprendizagem de alguns estudantes com DI.

Alguns participantes indicaram o professor da sala comum como o elemento-
disparador para o inicio do processo a ser encaminhado para sala de recursos,
embora haja normativas acerca da participacdo de todos que possam auxiliar, e se
responsabilizar nesse processo para contribuicdo ao encaminhamento.

Em relagéo a identificacdo, um desafio enfrentado séo os critérios, os motivos
gue preocupam os professores, fatores como indisciplina, comportamento agitado,
foram unéanimes, o que demonstra a fragilidade na formacédo dos professores e o
papel importante assumido pelo CEFAI na formacao destes profissionais.

Um ponto que merece reflexdo € o papel da Equipe Multidisciplinar da SPDM
(psicélogos, assistentes sociais e fonoaudiélogos), que, historicamente, por um
periodo atuou de forma colaborativa com o CEFAI, em seguida assumiu a funcéo de
apoio a rede de protecdo social, para estudantes em situacdo de vulnerabilidade e,
atualmente, retorna ao apoio do CEFAIL Questionamos: A quem cabe a
responsabilidade do fluxo de encaminhamento? Qual a funcdo da equipe
multidisciplinar no municipio?

Um segundo ponto que merece reflexdo: o tempo de espera para a realizacao
de todo o fluxo de encaminhamento para o servico de saude na busca de um laudo.
Quando um dos CEFAI cita um caso que esta ha quatro (4) anos em avaliagdo, nao
pode contar com a parceria da UBS ou da rede de protecdo social, ndo seria um
exemplo importante de atuacdo da escola em definir o que é pedagodgico em
detrimento aquilo que é clinico?

Ainda, sobre a duracéo do fluxo, notamos que ocorrem, devido a flexibilidade
do modo com que o processo na avaliagcao ocorre, equipes que realizam a avaliagao
in loco e equipe que aguarda no setor o encaminhamento dos relatorios, estas que

aguardam, percebemos que ha confusédo entre o que cabe a escola e aquilo que &



112

especifico da familia, pois esta Ultima é algumas vezes citada como ndo colaborativa
por ndo comparecer aos servicos de saude para busca do laudo. Além disso,
notamos que nenhum CEFAI menciona se os estudantes com DI sédo ouvidos neste
processo, se eles compreendem, realizam escolhas, autoavaliacdo, se aceitam ou
ndo o encaminhamento a sala de recursos.

Durante todo o percurso deste estudo evidencia-se que a questdo do fluxo do
encaminhamento dos estudantes com DI apresenta inquietacdes aos profissionais
envolvidos, destacamos, por exemplo, a falta de clareza no processo de
identificacdo. O professor da sala regular geralmente inicia este processo com uma
solicitacdo de avaliagcdo, a partir de algumas hipéteses elencadas, entretanto estas
sdo baseadas no comportamento do estudante e ndo apresenta o processo de
aprendizagem e o desenvolvimento do estudante, 0 que requer mais critérios e estes
poderiam ser realizados em parceria com o0 professor especialista, que detém
conhecimento e experiéncia dos suportes que o estudante com DI necessita durante
0 processo de aprendizagem, bem como os critérios que devem ser observados.

Com relacéo a estes critérios de observacdo, nota-se diferentes modos de
avaliar, h4 uma diversidade de instrumentos entre os CEFAI, desde roteiro de
estudo de caso, até instrumento avaliativo da equipe multidisciplinar.

A elegibilidade do estudante com DI a sala de recursos, como vimos, é uma
responsabilidade compartilhada com todos que participam do processo educativo,
inclusive a familia, sendo ouvido ou ndo os servicos médicos e instituicdes
conveniadas. O que podemos indagar é que esse processo nao pode ficar a cargo
apenas do CEFAI, é também papel da escola que o iniciou, como podemos observar
na Portaria n° 8.764/2016 (SAO PAULO, 2016a).

H4 uma fragilidade no processo de avaliacdo, desde sua identificacdo, o
registro de relatério avaliativo, pautado no estudo de caso como instrumento
orientador nos faz refletir a necessidade de buscar novas referéncias para avaliagao,
nao temos o intuito de julgar a qualidade dos servi¢cos prestados pelos CEFAI, mas
compartilhar um pouco do nosso aprendizado, e apontar possiveis caminhos para
investir neste encaminhamento com qualidade.

Lembramos que para Luckesi (2011) os instrumentos de avaliagdo devem ser

elaborados, executados, levando-se em conta, alguns principios:
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1. resultados de aprendizagem em consonancia com o0s objetivos
instrucionais;

2. serem utilizados para melhorar a aprendizagem do estudante e do
sistema de ensino;

3. que sirva para uma compreensdo adequada do processo ensino-
aprendizagem do estudante;
gue possa avangar no seu processo de crescimento; e
gue possa ser discutido com o estudante o estado de aprendizagem que

foi atingido.

Anache (2016) assevera gque a avaliacdo da aprendizagem escolar de alunos
com deficiéncia intelectual € um tema complexo em virtude de ocultar a fragilidade
da compreensao sobre as possibilidades de aprendizagem dessas pessoas, além de
inseri-las em um espac¢o educativo que se organiza em torno do desempenho
académico idealizado pela norma, a qual se orienta pela classificacdo dos
resultados. Enquanto que Luckesi (1998) alertou para as contradicdes engendradas
na avaliacao classificatéria, pois a verificacdo ou afericdo de resultados pode facilitar
(ainda que com reservas) 0 acesso ao conhecimento a alguns, e, para outros, pode
contribuir para a evasao e/ou paralisagao do processo de aprendizagem, destituindo
com isso sua funcéo orientadora.

Além disso, o Relatério Mundial sobre Deficiéncia, publicado em 2011,
apresentou perspectiva global da deficiéncia em diversos paises, com relacdo aos
servicos de apoio, € possivel investir em algumas recomendacdes: maior rigor na
recolha de dados e informacbes, com levantamento mais minucioso das
necessidades dos estudantes, como, por exemplo: a necessidade de apoios
especializados e intensivos de aprendizagem, partilha de experiéncia entre 0s
paises, sugerido pelo relatério, poderia ser uma partilha de experiéncias e dados
entre os CEFAI.

A presente pesquisa termina aqui, as praticas de avaliacdo carecem de
sistematizacdo e fundamentacdo, ndo apenas para os estudantes com deficiéncia,
mas para todos os estudantes. Faz-se necessario que mais politicas sejam
formuladas para aperfeicoar cada vez mais este olhar avaliativo.

Esperamos que a contribuicdo deste estudo auxilie no enfrentamento dos

desafios e necessidades dessas praticas (ldentificagéo, Avaliagédo e Indicagéo) para
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gue sejam incentivadas pesquisas futuras que discutam mudancas nas acodes e
aperfeicoamento das politicas educacionais relativas as pessoas com deficiéncia e
seu direito a uma escolarizacdo que ndo se furte a oferta do conhecimento
historicamente acumulado, e que reconheca a diferenca como marca constituinte de

todos os sujeitos.
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APENDICE A — ROTEIRO DE ENTREVISTA — COORDENADOR DO CEFAI

Parte I: Dados profissionais

Cadigo de identificagéo:

Nome: Data de nascimento: [
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Formacgéao Académica (graduacgao):

Ano da
Formagcao:

Instituicdo Formadora:

Possui P6s- graduacdo? [ ]sim [ ]néo
Se sim, qual ou quais? E em qual Instituicdo? (relacionadas a educacédo especial)

Curso:
Ano:

Instituicdo Formadora

Curso: ANO:

Instituicdo Formadora

Tempo de Atuacdo na SME/SP:
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Cargo ou Funcao Atual:

Tempo de atuacao no CEFAI:

Parte || — Roteiro para entrevista

Assunto: Fluxo de Identificacdo, avaliacdo e encaminhamento do EDI para servigos
de apoio na EE

Pergunta inicial: A legislacdo da SME\SP prevé normas e procedimentos para
identificacéo, avaliacdo e encaminhamento de escolares com suspeita de DI para
servicos de apoio na EE (SAAI/AEE?).

1- Se sim, quais sdo os critérios para identificar e encaminhar um escolar para
avaliacdo diagnéstica?

2- Quais sao os procedimentos para 0 seu encaminhamento para avaliacao
diagnostica?

3- Qual/quais instrumentos de avaliacdo e registro sdo utilizados para definir o
encaminhamento do escolar para avaliacao diagndstica?

4- Qual ou quais s@o o0s responsaveis em cada etapa da identificacdo e do
encaminhamento do EDI para avaliacdo diagnéstica?

5- Qual o papel do CEFAI no processo de encaminhamento dos escolares para
avaliacao diagnostica?

6- Qual o principal motivo pelo qual os EDI sdo encaminhados para avaliacao
diagnostica?

7- Qual € o fluxo do encaminhamento apds a realizacdo da avaliacdo diagnéstica?
(Retorno da avaliacéo para escola)

8- Qual ou quais sdo o0s responsaveis para tomada de decisdes sobre o tipo de
apoio necessario para o escolar, apés avaliacao diagnostica?

9- Em sua opinido as orientagcdes sobre o fluxo de identificacdo, avaliacdo e
encaminhamento de escolares com suspeita de DI estdo claras na Politica de
Educacao Especial Paulistana? Existe um roteiro organizado?

10- Vocé encontra dificuldades ou tem duavidas sobre o fluxo de identificacéo,
avaliacdo e encaminhamento sobre escolares com suspeita ou, posteriormente,
com o diagnostico de DI? Vocé tem clareza do papel da escola e do CEFAI?

11- A organizacdo desse fluxo e acompanhamento de todo o processo é pauta nas
reunides de CEFAI ou com DIPED-EE?

12- Ha alguma articulagio do CEFAI com NAAPA no que se refere ao
encaminhamento dos escolares com suspeita de DI para avaliacdo diagnéstica? Se
sim, qual é?
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13- Relate suas apreciacfes pessoais sobre a Politica de Educacdo Especial
proposta pela SME-SP no que se refere identificagdo e avaliagdo e, se necessario,
encaminhamento para 0s servicos de apoio especializado, dos escolares com
suspeita de DI? Pontos positivos/ negativos.

14- Vocé teria alguma sugestédo para melhoria da Politica de Educacdo Especial no
municipio de SP, no que se refere ao fluxo de identificacdo, avaliacdo diagndstica e
encaminhamento dos escolares para 0s servigos de apoio especializado?

15- Ha algum item que gostaria de abordar e que ndo tenha sido tratado nas
questdes anteriores?

Muito obrigada!

ANEXOS
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ANEXO A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Estamos realizando uma pesquisa na Secretaria Municipal de Educacdo de Séo
Paulo, na area da Educacdo Especial intitulada “Fluxo de encaminhamento dos
estudantes com deficiéncia intelectual a SAAI: do prescrito ao vivenciado” e
gostariamos de sua participacdo. Os objetivos desta sédo: 1) analisar os critérios de
identificacdo e encaminhamento para os estudantes com Deficiéncia Intelectual a
Sala de apoio e Acompanhamento a Inclusdo SAAI 2) Investigar a existéncia de
diretrizes que definam o fluxo de identificacdo e encaminhamento para a SAAI
3)Identificar como os CEFAIs tém orientado o fluxo de encaminhamento de
estudantes com DI para a SAAI e analisar o fluxo de encaminhamento com base nas
diretrizes municipais e na literatura da area Participar desta pesquisa € uma opcéo e
no caso de nao aceitar participar ou desistir em qualquer fase da pesquisa fica
assegurado que ndo havera perda de qualquer beneficio. Caso aceite participar
deste projeto de pesquisa gostariamos que soubesse que fica assegurada na
descricéo do projeto, das etapas da coleta de dados, da divulgagdo dos resultados
para fins cientificos, como revista, congressos e uso de imagem com a nhao
identificacdo do sujeito (identidade preservada).

Eu, portador (@) do
RG , CPF , aceito participar da
pesquisa intitulada “Fluxo de encaminhamento dos estudantes com deficiéncia
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intelectual a SAAIl: do prescrito ao vivenciado” a ser realizada na Secretaria
Municipal de Educac¢do de S&o Paulo, na area da Educacdo Especial. Declaro ter
recebido as devidas explicacdes sobre a referida pesquisa e concordo que minha
desisténcia poderad ocorrer em qualquer momento sem que ocorram quaisquer
prejuizos fisicos, mentais ou no acompanhamento deste servigo. Declaro ainda estar
ciente de que a participacdo é voluntaria e que fui devidamente esclarecido (a)
guanto aos objetivos e procedimentos desta pesquisa.

Certos de poder contar com sua aceitagdo colocamo-nos a disposicdo para
esclarecimentos, através dos telefones: (14) 3402-1658 (GEPIS), (11) 2911-0081
(residéncia) ou (11) 9 9186-2264 (Celular claro) e falar com Rosamaria Cris
Silvestre, responsavel pela pesquisa, Departamento de Educacdo Especial,
Faculdade de Filosofia e Ciéncias, UNESP, campus de Marilia.

Aceito voluntariamente a participar da pesquisa.

Data: / /

(assinatura)



