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RESUMO

O crescente numero de criancas autistas incluidas nas escolas de educacgao infantil
da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre tem aumentado a demanda pelo
Atendimento Educacional Especializado (AEE) para o publico da primeira etapa da
educacao basica. Trata-se de um atendimento que necessita cumprir as normativas e
as diretrizes referentes a educacao especial na perspectiva da educagao inclusiva.
Este trabalho tem o objetivo de apresentar recomendagdes para qualificar as praticas
inclusivas destinadas as criangas com Transtorno do Espectro do Autismo (TEA) nas
escolas de educacgao infantii da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre. A
metodologia adotada foi o estudo de caso, com a utilizagdo de entrevista
semiestruturada e analise documental das principais legislagbes que regem a
educacao especial em nivel federal e municipal, bem como das diretrizes em relagao
a educacéo infantil e a educacgao especial da Secretaria Municipal de Educacao de
Porto Alegre (SMED). Foram entrevistadas professoras de escolas de educagao
infantil, professoras dos servigos de Educacéo Precoce e de Psicopedagogia Inicial e
a representante da gestdo da educacgao especial na SMED. A partir da analise dos
dados coletados, ficou evidente a avaliacdo positiva em relacdo a efetividade dos
servigos de Educagao Precoce e de Psicopedagogia Inicial. Também ficou explicita a
falta do AEE para todas as criangas que sao publico-alvo da educacgao especial, as
dificuldades da SMED no que se refere aos processos de monitoramento e avaliagao
de praticas inclusivas e as diferengas no que concerne ao acesso e a permanéncia de
criangas autistas na rede propria e na rede conveniada. Como resultado da pesquisa,
foi elaborado um conjunto de recomendagdes que visam fortalecer a implementagao
de praticas mais inclusivas e que estejam de acordo com as diretrizes nacionais e
municipais sobre o tema. Almeja-se que este estudo possa contribuir para o avango
do conhecimento sobre o TEA e possibilite 0 aperfeicoamento da gestado municipal em
diregcdo a garantia do direito a educagao na perspectiva inclusiva na rede municipal

de ensino de Porto Alegre desde a educacgéo infantil.

Palavras-chave: Transtorno do Espectro do Autismo. Inclusdo. Educacgao Infantil.

Gestao Educacional.



ABSTRACT

The increasing number of autistic children included in early childhood school within the
Municipal Education Network of Porto Alegre has heightened the demand for the
Specialized Educational Assistance (SEA) for the public of the first stage of basic
education. The service in question must comply with the regulations and guidelines
regarding special education from the perspective of inclusive education. This paper
has the objective to present recommendations to qualify the inclusive practices for
children with Autism Spectrum Disorder (ASD) in early childhood education schools in
the Porto Alegre Municipal Education Network. The methodology adopted was the
case study, using semi-structured interviews and document analysis of main legislation
ruling special education at both federal and municipal levels, as well as guidelines
related to childhood education and to special education of Secretaria Municipal de
Educacao de Porto Alegre (SMED). Teachers from early childhood schools, from Early
Education and Initial Psychopedagogy services, and a representative of the special
education management at SMED were interviewed. From the analysis of collected
data, the positive evaluation related to effectiveness of the service of Early Education
and Initial Psychopedagogy was clear. It was also made explicit the lack of SEA for all
the target audience of special education, the SMED’s challenges regarding the
processes of monitoring and evaluating inclusive practices and evaluation of inclusive
practices and the differences concerning the access and the permanence of autistic
children on the municipal and partner networks. As a result of the research, a group of
recommendations was drawn up that aim to strengthen the implementation of more
inclusive practices that are in line with national and municipal guidelines on the matter.
It's expected that this study will contribute to the advance of knowledge about ASD and
enable the improvement of municipal management towards ensuring the right to
education in the inclusive perspective in Porto Alegre’s municipal education network,

starting from early childhood education.

Keywords: Autism Spectrum Disorder. Inclusion. Early Childhood Education.

Educational Management.
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1 INTRODUGAO

A introducdo desta pesquisa inicia apresentando a trajetéria pessoal e
profissional que a pesquisadora percorreu até o ingresso no Mestrado Profissional em
Gestao Educacional da Unisinos. Na sequéncia, sdo descritas a contextualizagdo e a
justificativa da pesquisa. Logo apds, encontra-se o problema de pesquisa, objetivos
gerais e especificos e proposta de intervengéo. A secao se encerra com a exposi¢cao

da organizagao dos demais capitulos do trabalho.

1.1 TRAJETORIA

Desde a infancia, eu tenho uma relacdo estreita com a Universidade. Meu
falecido avé, Wilson Trindade, era arquivista na Universidade Federal do Rio Grande
do Sul (UFRGS). Eu cresci vendo meu avd nesse contexto e meu pai, que era aluno
da mesma Universidade. Sempre escutei que aquele era o lugar em que eu deveria
estar quando chegasse o momento de prestar o vestibular. Quando chegou o periodo
de escolher qual carreira eu seguiria, tinha muitas duvidas e n&do sabia que curso
escolher. Resolvi prestar o vestibular para Pedagogia e ir vendo se gostaria do curso
ou se escolheria outra carreira.

Ja no primeiro semestre, fiz um grupo de amigos e fui gostando das disciplinas
e de estudar Educagdo com professores renomados nacionalmente. No segundo
semestre, cursei a disciplina “Infancias, Juventudes e Vida Adulta”, ministrada pela
professora Laura Fonseca. A professora Laura era reconhecida na Faculdade de
Educacao (FACED) pelo trabalho que fazia, sempre articulando ensino, pesquisa e
extensdo. Ao longo do semestre, ela foi contemplada em alguns editais, e surgiu a
possibilidade de eu ser bolsista de extenséo a partir do terceiro semestre.

Apos dois anos de atuagao como bolsista de extensao, surgiu a oportunidade
de atuar na pesquisa como bolsista vinculada a Fundagao de Amparo a Pesquisa do
Estado do Rio Grande do Sul (FAPERGS). A pesquisa “Interfaces nas Agbes de
Protecédo Integral a Infancia, a Adolescéncia e a Familia: a Escola, o Socioeducativo
e o Conselho Tutelar” ja estava em andamento, mas eu tinha amplo conhecimento

sobre a organizacao e a forma como iria se dar meu trabalho, pois havia encontros
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periddicos com todos os participantes do grupo. Eram momentos muito ricos de
estudos e trocas.

Em 2012, apds cinco anos de graduacgao, sendo quatro deles dedicados ao
trabalho de extensdo e pesquisa, havia chegado o momento de concluir o curso.
Escolhi fazer o estagio curricular obrigatério no Centro Municipal de Educagao dos
Trabalhadores (CMET) Paulo Freire. Durante a atuagéo na extenséo e na iniciagéao
cientifica, eu ja havia tido contato com escolas da rede municipal de ensino e isso me
conduziu a fazer o estagio também na rede. Esse estagio foi um “divisor de aguas”
na minha trajetéria profissional. Embora eu ja conhecesse a histéria do CMET como
referéncia na educagao de jovens e adultos do municipio, ndo tinha a dimenséo da
riqueza e da exceléncia do trabalho que era desenvolvido naquele lugar. Essa
experiéncia me fez decidir definitivamente que eu prestaria concurso publico e me
tornaria professora da rede municipal de ensino de Porto Alegre.

A nomeacao na rede em fevereiro de 2014 constituiu meu primeiro vinculo de
trabalho formal. No inicio foram muitos desafios, pois eu ndo tinha experiéncia anterior
de trabalho em sala de aula com criangas pequenas. Assumi 20 horas de trabalho na
EMEF Presidente Jodo Belchior Marques Goulart como professora de uma turma de
jardim A que estava sendo criada na escola pela primeira vez, com criangas de quatro
anos. Embora as dificuldades tenham sido grandes no inicio, pude contar com o apoio
e a amizade de colegas que acreditaram no meu trabalho e me incentivaram a seguir.
Aos poucos, fui gostando muito de atuar na educacgao infantil. Nesse periodo, também
conclui a pos-graduagéo no curso de Psicopedagogia.

Apds quase sete anos de atuagdo na mesma escola, surgiu a oportunidade de
prestar uma selegdo para atuar na assessoria da antiga Coordenagéo de Regulagéo
Escolar (CRE) da SMED. Embora eu gostasse muito da escola e do trabalho que
realizava |a, sentia que era o momento de novas aspiragdes profissionais. A selegao
consistia em analise do curriculo e entrevista com assessoras do setor. Estavam
disponiveis trés vagas e fui aprovada em 2° lugar.

Em setembro de 2020, fui lotada na assessoria técnica da CRE/SMED. Com a
mudanca de gestdo da prefeitura a partir de 2021, foi organizado um novo
organograma da SMED, e a CRE, que antes era diretamente ligada ao Gabinete do
Secretario, passou a fazer parte da Coordenacéo de Gestdo Pedagdgica e a ter nova
denominagdo: Unidade de Normatizagdo Educacional (UNE). A Unidade faz a
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intermediacao entre as escolas e Conselho Municipal de Educagao (CME), além de
atuar na averiguacgao de denuncias que séo feitas pela populagéo.

Em janeiro de 2021, meu filho Francisco foi diagnosticado com Transtorno do
Espectro do Autismo (TEA) pela neuropediatra Fabiana Mugnol. Na época, eu tinha
pouco conhecimento sobre o tema e muita preocupagao sobre como seria o
desenvolvimento dele, principalmente pelo significativo atraso em relagdo a fala.
Francisco teve indicacdo de intervengdo cognitivo-comportamental baseada na
Analise do Comportamento Aplicada (ABA) em ambiente natural, sendo um deles a
escola. A partir do segundo trimestre de intervengao, algumas horas de atendimento
passaram a ser na escola.

Desde que recebi o diagndstico de Francisco, passei a ter uma relagdo mais
préxima com a médica que o assiste, ndo s6 para tratar das questdes especificas
dele, mas também para refletir sobre as possiveis interlocu¢des entre as politicas
publicas de Saude e de Educagao. Ao longo desses quase trés anos de atendimento,
pude ter a experiéncia e a alegria de ver meu filho evoluir diariamente em todos os
aspectos. Mais especificamente em relagdo a escola, a atuagdo da equipe
terapéutica, em conjunto com a equipe pedagdgica, foi um dos pilares para o éxito do
tratamento.

No primeiro semestre de 2022, a SMED publicou edital de sele¢ao para o
Mestrado Profissional em Gestdo Educacional da Unisinos. Havia 20 vagas a serem
preenchidas por profissionais que estivessem atuando na assessoria técnica da
Secretaria. Cursar o Mestrado era um desejo antigo de retomada da trajetoria que eu
havia iniciado na graduacado, mas as questdes de vida pessoal adiaram um pouco
esse desejo. Mesmo com todos os desafios que eu sabia que teria, por ter filhos
gémeos com apenas trés anos a época, decidi prestar a selegado. Dediquei-me muito
para compor um projeto que estivesse qualificado e, para minha alegria, fui
selecionada em 3° lugar.

Essa caminhada pessoal e profissional me trouxe até esta pesquisa. Todas as
minhas escolhas tém como pano de fundo as experiéncias que tive até aqui. Estudar
sobre o TEA, educacéo infantil, rede municipal de ensino de Porto Alegre, educacgéao
especial, entre outras tematicas que sdo abordadas em minha dissertacdo, me

motivam a evoluir enquanto mae, professora e servidora publica.
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1.2 JUSTIFICATIVA

A mudancga de paradigma em relagao a educagao especial, que teve inicio na
década de 1990, ainda é repleta de desafios a serem superados para que as escolas
se tornem espacos efetivamente inclusivos. Conforme o documento Politica Nacional

de Educacgao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva,

Ao reconhecer que as dificuldades enfrentadas nos sistemas de ensino
evidenciam a necessidade de confrontar as praticas discriminatérias e criar
alternativas para supera-las, a educagéo inclusiva assume espaco central
no debate acerca da sociedade contemporanea e do papel da escola na
superacgao da logica de exclusdo. A partir dos referenciais para a construgao
de sistemas educacionais inclusivos, a organizagdo de escolas e classes
especiais passa a ser repensada, implicando uma mudanga estrutural e
cultural da escola para que todos os alunos tenham suas especificidades
atendidas. (Brasil, 2008).

Com base nas premissas legais, o objetivo € que ocorra a inclusdo das
pessoas com deficiéncia nas escolas comuns. Dessa forma, & imprescindivel a
adequacao dos espacos escolares em relacdo a acessibilidade, formacdo de
professores, metodologias, oferecimento de recursos e servicos e Atendimento
Educacional Especializado (Furtado; Gomes; Castro, 2022).

No ano de 2013, o Conselho Municipal de Educagao de Porto Alegre publicou
a Resolucao n° 013/2013, que dispde sobre as Diretrizes para a Educacao Especial
no Sistema Municipal de Ensino, na perspectiva da Educacdo Inclusiva. O referido
documento explicita como deve ocorrer a organizagao da educagao especial em todas
as escolas do Sistema Municipal de Ensino (SME). Consoante a Resolugéo,

Art. 5° A educacéo especial no SME € um processo educacional definido por
uma proposta politico pedagdgica que assegura recursos e servicos
educacionais especificos a todas as necessidades, organizados
institucionalmente para apoiar, complementar e suplementar o processo de
ensino-aprendizagem dos/as estudantes que apresentam necessidades
educacionais especiais, em todas as etapas e modalidades da educagao
basica. (CME, 2013).

Art. 9° Aos/As estudantes da educacdo especial de todas as etapas/
modalidades da Educacdo Basica deve ser assegurado o Atendimento
Educacional Especializado - AEE e disponibilizado um conjunto de servigos,
recursos e estratégias especificas que favoregam o processo de
escolarizagéo. (CME, 2013).

Em junho de 2014, é aprovado o Plano Nacional de Educacédo (PNE), com
vigéncia até 2024 e propdsito de considerar os marcos legais bem como atender as
necessidades oriundas da sociedade. O documento expbs dispositivos que

ratificaram a inclusdo das pessoas com deficiéncia nas escolas comuns,
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apresentando a Meta 4 e suas respectivas estratégias como eixos das agdes e
politicas educacionais em todo o Brasil (Furtado; Gomes; Castro, 2022). De acordo

com o PNE:

Meta 4 - Universalizar, para a populagéo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades
ou superdotagao, o acesso a educagao basica e ao atendimento educacional
especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia
de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais,
classes, escolas ou servigos especializados, publicos ou conveniados.
(Brasil, 2014).

Dentro desse contexto, a legislagao brasileira preconiza que a pessoa com
TEA é considerada pessoa com deficiéncia para todos os efeitos legais. Dessa forma,
a escola passa a ser um dos locais que devem acolher as criangas, respeitando suas
diferengas e proporcionando praticas pedagogicas inclusivas. Conforme estudo
recente realizado pelo Centers for Disease Control and Prevention (CDC, 2023), foi
constatado que uma em cada 36 criangas eram autistas nos EUA em 2020. A falta de
pesquisas sobre o tema no Brasil dificulta a localizagdo de dados quantitativos
confiaveis, mas, pelos numeros divulgados nos EUA, é possivel ter a dimenséo do
aumento exponencial de casos.

Em ambito municipal, no ano de 2022, havia 1.275 criangas matriculadas na
rede municipal de ensino com diagnostico de TEA. O expressivo numero demonstra
a necessidade de serem pensadas e implementadas politicas e acdes inclusivas. A
Resolugao n® 13/2013 do CME/POA, que dispde sobre as Diretrizes para a Educacéao
Especial no Sistema Municipal de Ensino, na perspectiva da Educacao Inclusiva

preconiza:

Art. 4° A educagao especial, como modalidade da educagéo escolar, que
perpassa todas as etapas e modalidades da educagéo basica, organiza-se
de modo a considerar uma aproximagao sucessiva aos pressupostos e a

pratica pedagdgica social da educacao inclusiva (Porto Alegre, 2013, p. 2).
O Documento Orientador da Educacao Especial na Perspectiva Inclusiva na
Rede Municipal de Porto Alegre indica que a escola infantil deve ser vista “como um
lugar onde a experiéncia de vida e o convivio com outras criangas e adultos promove
lagos, ensina e faz crescer” (Porto Alegre, 2020, p. 20). Nessa perspectiva, a
educacéo infantil, como primeira etapa da educagéo basica, tem grande importancia
no processo de acolhimento e de construgdo de um ambiente que promova e valorize

as diferencas.



20

A minha trajetéria pessoal e profissional vem sendo atravessada por todos
esses temas, o que reforca minha motivacdo para pesquisar e construir esta
dissertagcdo. Meu objetivo é contribuir para praticas e agdes cada vez mais inclusivas
e que possam potencializar o fazer dessa rede em que eu tanto acredito.

1.3 PROBLEMA

O problema da pesquisa é: Como qualificar a gestdo das praticas de inclusao
de criangas autistas nas escolas de educacao infantil pertencentes ao Sistema
Municipal de Ensino de Porto Alegre?

1.4 OBJETIVOS

1.4.1 Objetivo geral

Apresentar recomendacodes para qualificar as praticas inclusivas destinadas as
criangas com TEA nas escolas de educacao infantil da Rede Municipal de Ensino de

Porto Alegre.

1.4.2 Objetivos especificos

a) analisar as diretrizes que orientam o atendimento educacional especializado
as criangas da educacao infantil com TEA no Sistema Municipal de Ensino
de Porto Alegre;

b) compreender qual a percepgao das profissionais que atuam no ambito do
atendimento educacional especializado, das professoras da rede regular
que atendem criangas com TEA e da assessoria da Educagéo Especial da
SMED em relagao aos fluxos desses atendimentos;

c) verificar se o fazer pedagdgico dos diferentes atores que operam na
interlocugéo entre os servigos de Educacgao Precoce, Psicopedagogia Inicial

e instituicdes de ensino é constituido por praticas efetivamente inclusivas.
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1.5 PROPOSTA DE INTERVENCAO

Ao finalizar a pesquisa, como forma de intervengao, foi proposto um conjunto
de recomendagdes a serem sugeridas para a SMED de Porto Alegre a fim de
qualificar os processos de inclusao de criangas com TEA nas escolas de educacgao
infantil da rede municipal. Entende-se que, dessa forma, este trabalho podera
contribuir para o fortalecimento de praticas pedagdgicas mais inclusivas e para

avangos nos processos de gestao que ja ocorrem na Rede.
1.6 ESTRUTURA DO TRABALHO

Os préximos capitulos deste trabalho estdo organizados conforme descrigao a
seguir. O referencial tedrico utilizado para a pesquisa encontra-se no segundo
capitulo. Nesse capitulo, sdo abordados temas referentes aos conteudos que
constituem os pilares da pesquisa: educagao infantil, TEA e educacéao especial.

No capitulo 3, apresenta-se a rede municipal de ensino de Porto Alegre,
contendo um breve historico de como ocorreu a estruturacdo da educacéo infantil na
capital. Ainda no mesmo capitulo, expde-se a atual organizagdo da SMED, os
quantitativos de alunos, alunos de inclusao e funcionarios, bem como as diretrizes da
educacao infantil e da educacéo especial exaradas pela Secretaria.

No capitulo seguinte, sdo apresentados os procedimentos e métodos definidos
para esta investigagéo. De inicio, justifica-se a escolha do paradigma de pesquisa
qualitativa. Em seguida, é apresentado o embasamento tedrico do estudo de caso,
bem como a justificativa de ser o método escolhido. A seguir apresentam-se os
procedimentos para coleta de dados de acordo com os instrumentos que foram
utilizados e os cuidados éticos adotados ao longo da pesquisa.

Na sequéncia, apresenta-se o capitulo de analise, que esta subdividido em
analise documental e analise das entrevistas. A analise documental foi realizada a
partir de documentos e normativas relacionadas a educacao infantil e a educacgao
especial em nivel federal e municipal, e a analise das entrevistas foi realizada a partir
das entrevistas feitas com professoras e com a gestdo da educacgédo especial da
SMED.

Ap0ds a analise, expde-se a proposta de intervencgao, sendo constituida por um

conjunto de recomendagbes dirigidas a SMED. Essas recomendagbes foram
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construidas a partir dos principais problemas identificados na coleta de dados e estao
relacionadas aos processos de gestdo da educacédo especial nas escolas de
educacéo infantil da rede municipal de ensino de Porto Alegre e aos procedimentos
relativos a inclus&do de criangas com TEA.

Por fim, sdo apresentadas as consideracdes finais, as quais indicam os
principais achados em relagcao a pesquisa. Também nessa sec¢ao é feita uma sintese
sobre a proposta de intervencdo junto a SMED, além da indicacdo de possivel

investigacédo futura.
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2 FUNDAMENTOS DA PESQUISA

Este capitulo apresenta o embasamento tedrico utilizado para o estudo. No
primeiro subcapitulo, contemplam-se os aspectos histéricos da educacgao infantil no
Brasil, desde os primeiros movimentos que ligavam o atendimento a assisténcia
social. Nos subcapitulos seguintes, discorre-se sobre os fundamentos e
especificidades da educacao infantil, curriculo, perfil profissional das docentes e
processo de terceirizagao da etapa no pais. Para finalizar, sdo apresentadas as
perspectivas atuais da educagao especial no Brasil bem como dados sobre o

transtorno do espectro autista.
2.1 ASPECTOS HISTORICOS DA EDUCACAO INFANTIL NO BRASIL

Para iniciar a contextualizagdo da educacéo infantil no Brasil, sera apresentado
nesta segdo um breve histérico de como essa etapa educacional se organizou, se
modificou e se consolidou como primeira fase da educacao basica.

Ao longo do processo de assisténcia a infancia no Brasil, ha dois marcos
iniciais: a criagdo do Instituto de Protecao e Assisténcia a Infancia do Rio de Janeiro
por Arthur Moncorvo Filho e a abertura da creche da Companhia de Fiacédo e Tecidos
Corcovado, ambas em 1899. Outras duas entidades relevantes na época foram a
Associag¢ao Feminina Beneficente e Instrutiva, fundada em Sao Paulo em 1901 sob a
dire¢ao de Analia Franco, e o Patronato de Menores, fundado por juristas em 1906 no
Distrito Federal (Kuhlmann Junior, 2001).

Em 1922, aconteceu o 1° Congresso Brasileiro de Protecdo a Infancia, que
desencadeou o surgimento das primeiras regulamentagbes relacionadas ao
atendimento de criangas em escolas maternais e jardins de infancia. Segundo

Kuhimann Junior,

O Congresso representou, no caso brasileiro, a consagragdo de propostas
que vinham sendo desenvolvidas aqui desde o inicio do século. Seu objetivo
era tratar de todos os assuntos que direta ou indiretamente se referiam a
crianga, tanto no ponto de vista social, médico, pedagdgico e higiénico, em
geral, como particularmente em suas relagbes com a familia, a sociedade e
o Estado. (Kuhimann Juanior, 2001, p. 89).

Durante o Congresso, houve sessdes sobre sociologia, assisténcia, pedagogia,

medicina infantil e higiene e legislagdo. Entre as pautas estavam a regulamentagao
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dos institutos de assisténcia a infancia, a abolicdo das rodas dos expostos, o
estabelecimento de locais reservados a amamentagdo nos locais de trabalho sem
prejuizo de salario, e supervisdo constante do poder publico das a¢des de assisténcia
a infancia (Nunes; Corsino; Didonet, 2011).

A partir da década de 1940, ocorreu a criagao de varios 6rgaos estatais, além
de parcerias com 6rgaos assistencialistas destinados a infancia. Destaca-se a criagéo
do Departamento Nacional da Crianga, que tinha o objetivo de unificagdo dos servigos
de higiene da maternidade e da infancia e a politica da assisténcia social. Também foi
criado o Servigco de Assisténcia a Menores, que era diretamente ligado ao Ministério
da Justica e articulado com o Juizo de Menores (Kramer, 1995).

Durante a década de 1960, iniciou o processo de dissolucéo e enfraquecimento
de toda a estrutura do Departamento Nacional da Crianca, sendo os servigos
absorvidos pelo Ministério da Saude, fortalecendo a tendéncia de acdes médicas e
assistenciais. Em 1975, o MEC criou a Coordenacgao de Educacgao Pré-Escolar, que
estabeleceu principios gerais que deveriam servir como base para o planejamento e
implantagéo de projetos de cada Unidade da Federagéo (Kramer, 1995).

Desde a promulgagao da Constituicdo Federal (CF) de 1988 (Brasil, 1988), a
educacéo infantil é direito da crianga, dever do Estado e da familia. A Carta Magna
prevé que o dever do Estado sera efetivado mediante a garantia de atendimento em
creche e pré-escola as criangas de 0 a 5 anos de idade. Outras legislagées, como o
Estatuto da Criangca e do Adolescente (ECA) (Brasil, 1990) e a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéao Nacional (LDB) (Brasil, 1996), evidenciam a protegao do direito e
a inclusao da educacao infantil como etapa da educacgao basica.

Durante a década de 1990, com as reformas do Estado relacionadas as
politicas neoliberais que defendiam o Estado minimo, percebe-se o fortalecimento das
parcerias com a sociedade civil na execucdo das politicas sociais. Tais praticas
ficaram explicitas quando da implantacdo do Fundo Nacional de Valorizagdo do
Magistério e Desenvolvimento do Ensino Fundamental (FUNDEF) (Brasil,1998), que
excluiu a educacgao infantil do repasse financeiro e delegou aos municipios a execugéo
do atendimento as criangas de 0 a 6 anos. Também em 1998, ocorreu mais um marco
relacionado a educacao infantil brasileira: a formulacdo do Referencial Curricular para
a Educacao Infantil (RCNEI) pelo MEC (Brasil, 1998), com o objetivo de auxiliar o
trabalho educativo realizado nas instituicées de todo o pais.
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Apo6s 11 anos, foi exarada a Resolugdo CNE/CEB n° 5/2009, que fixa as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (DCNEI). As DCNEI
explicitam que a crianga deve ser o centro do planejamento curricular e que as
propostas pedagogicas na educagdo infantil devem respeitar os principios éticos,
politicos e estéticos (Brasil, 2009).

O mais recente documento com relevancia nacional foi publicado em 2017: a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (Brasil, 2017). A BNCC reforga a visdo da
crianga como protagonista da aprendizagem por meio dos campos de experiéncias.
Além disso, propde a importancia das interacbes e brincadeiras, que devem ser
asseguradas através dos seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento na
educacao infantil: conviver, brincar, participar, explorar, expressar e conhecer-se
(Brasil, 2017). O principal objetivo de uma organizagao curricular baseada nos campos
de experiéncias € unir tempo, espaco, materiais e interacbes que permitam que a
crianga possa explorar, experimentar e elaborar conhecimentos a sua maneira e com
seu olhar sobre o mundo.

Apesar dos avancgos obtidos através da LDB bem como de todas as legislagdes
que embasam o direito a educacdo infantil, o contexto histdrico explicita um
distanciamento entre as conquistas no plano legal e as praticas de fato efetivadas no
cotidiano das instituicbes. Os dados apresentados pelo Instituto de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) no Censo Escolar de 2021 revelam
informagdes preocupantes. Segundo o Instituto, 653.499 criangas de até cinco anos
sairam da escola entre os anos 2019 e 2021 (INEP, 2022).

Ainda nos dias de hoje, conforme explicita Lucas (2005), a visao filantropica
que marcou a educacao infantil ao longo de sua historia ainda ndo foi superada. A
autora destaca a importancia de se oportunizar formagao aos profissionais da area
sobre a origem histérica dessa etapa, para que, através de uma analise apurada
dessas questdes do passado, seja possivel a compreensdo de todas as

especificidades que permeiam o atendimento educacional dessa etapa.
2.2 FUNDAMENTOS E ESPECIFICIDADES DA EDUCACAO INFANTIL

Ao iniciar a reflexdo sobre as particularidades que envolvem a educacéao
infantil, na sequéncia dos aspectos histéricos, faz-se necessario compreender as

diferentes concepcgdes de infancia construidas historicamente.
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Durante o periodo medieval, nao havia uma concepcao de infancia. A partir do
momento em que a crianga ndo necessitava mais dos cuidados da mae, ingressava
no meio adulto, no qual ndo existia nenhum tipo de distingdo. Ou seja, as criangas
eram representadas como adultos em miniatura, sendo vestidas e expostas aos
mesmos costumes. Nao havia um tratamento diferenciado, nem um mundo proprio,
nao existindo um sentimento de infancia (Aries, 1981).

Ariés (1981) também destaca que, a partir do século XVI, surgiu o habito de
retratar as criangas que morriam, refletindo uma mudancga nos sentimentos em relagao
a infancia. No século XVII, a crianca passa a ser retratada sozinha em atividades do
cotidiano ou com familiares. Apenas no século XVIIl, a crianca passa a ser
reconhecida na sua individualidade. Ainda assim, a concepcédo de infancia desse
periodo expressa a crianga sem atencdo em relagdo as suas especificidades.

Segundo Peloso e Paula,

No século XVIII, mesmo com o processo de individualizagdo, os estudos
sobre a infancia entendiam a crianga como uma folha em branco, que
precisava ser preenchida, ou seja, preparada para a vida adulta, pois, nesse
momento, uma crianga ignorante e indisciplinada representava o fracasso do
“ser” enquanto adulto. Isso porque ainda ndo se compreendia a infancia
como um tempo de vida especifico, a projegdo continuava sendo o maior
enfoque. (Peloso; Paula, 2017, p. 244).

No Brasil colonial, a concepcéao de infancia descrita por Ariés foi reservada as
criangas brancas da elite. As criangas escravas, indigenas e as brancas que eram
oriundas de familias pobres ou de relagbes extraconjugais recebiam outro tipo de
tratamento. Os filhos de escravos, a partir dos sete anos, ja desempenhavam tarefas
e, aos quatorze, ja realizavam os mesmos trabalhos de um escravo adulto. Poucos
chegavam até a idade adulta devido a alta taxa de mortalidade. As criangas indigenas
eram vistas com ambiguidade pelos padres jesuitas. Ao mesmo tempo em que o0s
padres julgavam que os curumins eram filhos de “selvagens” que “viviam em pecado”,
acreditavam que essas criancas necessitavam de educacdo a fim de se tornarem
aptas ao trabalho. Ja as criangas brancas chamadas de “enjeitadas” eram
abandonadas a prépria sorte. Mais adiante, com a Proclamacdo da Republica,
difundiu-se a ideia de que era preciso educar e moldar as criangas para que nao
viessem a se tornar delinquentes (Barbosa; Dos Santos, 2017).

Nessa perspectiva, foi criado o Codigo de Menores em 1927, ratificando uma
concepcgao de infancia marcada pela segregacao dos pobres. Apenas na década de

1980 houve uma reformulagao de perspectiva e de intervenc¢ao na area da infancia. O
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ECA legitimou o reconhecimento da crianga e do adolescente como sujeitos de
direitos, que nao podem ser objetos de agbes que atentem contra sua peculiar
condicao de desenvolvimento (Alves, 2014).

Nos dias atuais, ainda que legalmente exista uma concepgéo universal de
crianga como sujeito de direitos, as criangas e as infancias ndo sdo as mesmas. De
acordo com Kuhlmann Junior (2001, p. 30), “pensar a crianga na histéria significa
considera-la como sujeito histérico, e isso requer compreender o que se entende por

sujeito historico”. O autor complementa:

E preciso considerar a infancia como uma condi¢do da crianga. O conjunto
das experiéncias vividas por elas em diferentes lugares histéricos,
geograficos e sociais € muito mais do que uma representacdo dos adultos
sobre esta fase da vida. E preciso conhecer as representacdes de infancia e
considerar as criangas concretas, localiza-las nas relagdes sociais etc.,
reconhecé-las como produtoras da historia. Desse ponto de vista, torna-se
dificil afirmar que uma determinada crianga teve ou n&o teve infancia. Seria
melhor perguntar como &, ou como foi, sua infancia. Porque geralmente se
associa o0 nao ter infancia a uma caracteristica das criangas pobres. Mas,
com isso, o significado de infancia se torna imediatamente abstrato, e essas
pessoas, excluidas de direitos basicos, receberao a culpa de nao terem sido
as criangas que foram, da forma como foi possivel, irreversivelmente. O que
os excluidos ndo tém é o que a sociedade lhes sonega. (Kuhimann Junior,
2001, p. 30).

A partir da compreensao das diferentes concepgdes de infancia e diversidade
de perspectivas, é possivel refletir sobre o universo que compde a etapa inicial de
escolarizagdo. A educacao infantil € composta por uma série de particularidades que
demandam um olhar atento quando pensamos sobre essa etapa. Partindo do conceito
descrito nas DCNEI, trata-se da

primeira etapa da educagao basica, oferecida em creches e pré-escolas, as
quais se caracterizam como espacos institucionais ndao domésticos que
constituem estabelecimentos educacionais publicos ou privados que educam
e cuidam de criangas de 0 a 5 anos de idade no periodo diurno, em jornada

integral ou parcial, regulados e supervisionados por 6rgdo competente do
sistema de ensino e submetidos a controle social. (Brasil, 2009).

Mesmo tendo sido garantida constitucionalmente desde 1988, a educacgéao
infantil € atravessada por diferentes concepg¢des que historicamente se baseiam na
dicotomia entre cuidar e educar, relacdo vinculada as diferencas das politicas da
educacéo e da assisténcia social. Segundo Kuhimann Junior,

O que cabe avaliar e analisar € que, no processo histérico de constituicao

das instituicdes pré-escolares destinadas a infancia pobre, o
assistencialismo, ele mesmo, foi configurado como uma proposta
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educacional especifica para esse setor social, dirigida para a submissao nao
s6 das familias, mas também das criangas das classes populares. Ou seja,
a educacao nao seria necessariamente sinbnimo de emancipacao. O fato de
essas instituicdes carregarem em suas estruturas a destinagdo a uma
parcela social, a pobreza, ja representa uma concepgdo educacional.
(Kuhlmann Junior, 2001, p. 166).

Ao descrever as creches no contexto educacional brasileiro, Barbosa e Richter
(2015) apresentam trés projetos educacionais que estdo sendo disputados na
conjuntura nacional e que constituem o debate relacionado a diferentes concepg¢des.
O primeiro se refere a antecipagao e preparagao para a escolarizagao, projeto muito
presente nas propostas para as camadas médias e altas da populagao, que vendem
seus produtos educacionais e trabalham a partir da concorréncia de mercado. O
segundo contempla um espago voltado as necessidades basicas da crianga como
higiene, alimentagdo e seguranca. Por fim, ha um projeto focado em vivéncias
relativas a diversos contextos culturais, no qual as criangcas possam ser ouvidas e
respeitadas.

Partindo dessa ultima proposta, que embasa o contexto legal em relagdo a
educacao infantil e também a proposta desta dissertagdo, o cotidiano na primeira
etapa de escolarizacido deve se estruturar a partir de variaveis como: modo de
organizagao dos espagos, materialidades que est&o a disposi¢ao das criangas (jogos,
brinquedos, materiais artisticos etc.), para que assim sejam oferecidas possibilidades
para as agdes das criancas que envolvam o estabelecimento de relacdes de convivio.
(Barbosa, 2006).

O modo de organizagao dos espagos na educacgao infantil tem centralidade na
acao pedagogica. A forma de organizar o espacgo reflete a concepgédo de cada
professor. Nas palavras de Barbosa e Horn (2001, p. 76), “uma organizagao
adequada do espaco e dos materiais disponiveis na sala de aula sera fator decisivo
na construgcédo da autonomia intelectual e social das criangas”.

Barbosa e Horn (2001) também explicitam a importancia da organizagéo dos
espagos e a centralidade que esse planejamento tem no processo de
desenvolvimento das criangas. Através de um espago que seja pensado com € para
as criangas, € possivel promover a identidade pessoal, o desenvolvimento da
autonomia, a construcdo de diferentes tipos de aprendizagens e o estimulo a

convivéncia social.
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A organizagdo do tempo, que esta diretamente relacionada as rotinas do
cotidiano, apresenta uma dindmica na qual o professor deve compreender as relacboes
que as criangas estabelecem, bem como seus gostos e necessidades. Segundo o
RCNEI (Brasil, 1998), a rotina representa, também, a estrutura sobre a qual sera
organizado o tempo didatico, ou seja, o tempo de trabalho educativo realizado com as
criangas.

Barbosa (2006) considera que a rotina é uma categoria pedagogica que os
educadores da educacao infantil estruturam para, a partir dela, desenvolver o trabalho
cotidiano nas instituicdes de educacgao infantil. De acordo com o RCNEI (BRASIL,
1998), a rotina na educacao infantil pode nortear as agdes das criangas, assim como
dos professores, possibilitando a antecipacao das situa¢des que irdo acontecer. Para
os professores, compreender o planejamento da rotina de forma flexivel, tomando a
crianga figura central nesse processo, pode ser uma forma de promover de forma ativa
o desenvolvimento pleno das criangas.

Ao compreender a crianga como centro de todos 0os movimentos que ocorrem
na escola, € necessario pensar no tempo a partir do olhar e da necessidade de cada

uma. Segundo Carvalho,

o tempo das criangas é o tempo da ocasiao, da oportunidade, dos instantes
que o préprio desenvolvimento humano proporciona. As criangas tém um
modo ativo de ser e de habitar o mundo. O tempo das criangas nao é o do
relégio, mas o da poténcia dos movimentos vivenciados. As criangas
conferem a cada momento a sua unicidade, pois nao significam o tempo do
mesmo modo que os adultos. A temporalidade das criangas € o sentido de
sua propria existéncia. (Carvalho, 2015, p. 124).

Dessa forma, embora ndo seja possivel negar a dimensao universal do tempo
que se impode pelas demandas de convivéncia, cabe refletir sobre a necessidade de
rupturas dessa logica linear do tempo que permeia a organizagao na educacgao infantil
(Carvalho, 2015).

Barbosa acrescenta a reflexdo novas formas de considerar o tempo. Segundo

a autora,

Pensar o tempo no cotidiano da educacao infantil tendo em vista criar
rupturas esté vinculado a ideia de romper com a compreensdo do tempo
linear e com a dinamica de aceleragao imposta pelo sistema capitalista. A
aceleracdo provoca a auséncia de sentido naquilo que se realiza
cotidianamente na vida, na escola, pois, paradoxalmente, oferece uma
sensacao de muitas tarefas realizadas, mas de fracasso no sentido da
realizagdo docente — pessoal e profissional -, e uma derrota no sentido de
educacédo das criangas — a vida basta com produgéo e consumo. (Barbosa,
2013b, p. 217).
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Nesse sentido, uma forma de romper com essa temporalidade capitalista é
pensar sobre o tempo como construgdo para estar junto, fazer-se presente e ser
presenca. E considerar trés praticas pedagdgicas que faziam parte do contexto inicial
da educacao infantil, mas que acabaram sendo substituidas por praticas de
escolarizagao: compartilhar a vida, brincar e narrar. Trés modos nao lineares de viver
e contar o tempo (Barbosa, 2013b).

Para além do tempo, das rotinas e do cotidiano, € necessario refletir sobre
como planejar o trabalho a ser realizado na educacéo infantil. A tarefa de planejar se
torna central para que o professor tenha consciéncia de quais sao seus objetivos e
quais as condigdes concretas para atingi-los. Dessa forma, planejar € dar visibilidade
a concepgoes, tracar diregoes, e alimentar a ludicidade, a imaginagao e a criagao
(Redin, 2007).

O professor da educacao infantil necessita planejar suas a¢des tendo em vista
as diferentes faixas etarias e suas especificidades, organizando suas atividades de
forma ludica, criativa e flexivel. Nas palavras de Bassedas, Huges e Solé (1999, p.
113), “planejar permite tornar consciente a intencionalidade que preside a intervengéo;
permite prever as condi¢des mais adequadas para alcangar os objetivos propostos; e
permite dispor de critérios para regular todo o processo”.

Planejar deve ser um ato assumido no cotidiano como processo de reflexao,

caminho e avaliagdo. De acordo com Bassedas, Huges e Solé,

E preciso que fique claro que o planejamento de que estamos falando supée,
essencialmente, reflexdo sobre o que se pretende, sobre como se faz e como
se avalia; uma reflexdo que permita fundamentar as decisbes que sao
tomadas e que sejam observadas pela coeréncia e pela continuidade. Tal
como entendemos, o planejamento é uma ferramenta na mao do
professorado que Ihe permite dispor de uma previsdo sobre o que acontecera
durante a aula; uma ferramenta flexivel que permite fazer variagdoes e
incorporagdes, bem como deixar de lado o que a situagdo, no momento da
pratica, ndo aconselha que seja feito. (Bassedas; Huges; Solé, 1999, p. 113).

O planejamento na educagdo infantil, para além das especificidades ja
apresentadas em relagao a faixa etaria, rotina, tempo e espacgo, também necessita
romper com a légica da repeticdo e da prescricdo. Para Redin,

Precisamos, urgentemente, buscar alternativas criativas para a sala de aula,
tornando a escola um lugar vivo, atraente, que envolva efetivamente as
criangas com a busca do conhecimento. Isso se faz rompendo com o fazer
sem pensar (planejar) e sem sentir (significar), evitando a atividade pela
atividade, os rituais repetitivos e estéreis, a reproducdo de regras, os
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programas prescritivos, entre tantas praticas que fazem da escola infantil um
cenario tdo desolador. (Redin, 2007, p. 36).

7

Por fim, é essencial o entendimento sobre o papel social da escola,
compreendendo-a como um espago de promogao do desenvolvimento integral das

criangas. Conforme Libaneo,

Assim, ndo se trata mais de manter aquela velha escola assentada no
conhecimento, isto é, no dominio dos conteudos, mas de conceber uma
escola que valorizara formas de organizacdo das relagdes humanas nas
quais prevalegam a integracdo social, a convivéncia entre diferentes, o
compartilhamento de culturas, o encontro e a solidariedade entre as pessoas.
(Libaneo, 2012, p. 17).

2.3 CURRICULO NA EDUCACAO INFANTIL E SUA RELACAO COM A EDUCACAO

ESPECIAL

Na sequéncia dos aspectos que compdem a educacao infantil, esta secao ira
apresentar diferentes perspectivas para se pensar e compor um curriculo que tem a
crianga como figura central da proposta pedagogica.

A discussao sobre curriculo na educacéao infantil no contexto brasileiro teve
inicio no final da década de 1970. Esse processo ocorreu em meio ao contexto de
redemocratizacao do Pais, retomada de movimentos de protesto da sociedade civil e
de intervengdes de organismos internacionais sobre a educagéo. Ao passo que a pré-
escola se torna objeto de politicas publicas, sua fungao se torna objeto de debates
em relac&o ao curriculo a ser desenvolvido nas instituicbes (Dantas; Lopes, 2020).

Até a década de 1990, a organizagado curricular da educagdo infantil se

baseava essencialmente nos eixos de conhecimento. Segundo Lopes e Sobral,

Esse modo de organizar o curriculo, ou seja, as experiéncias a serem
vivenciadas pelas criangas, a partir de “eixos de conhecimento” permanece
fortemente nas politicas curriculares da década de 1990, sendo alvo de
criticas e debates a partir de estudos que, fundados numa concepgao de
crianga como sujeito que produz cultura, cuja marca essencial € a ludicidade
e cujo modo radical de relacionar-se com o mundo é a brincadeira, se propde
a repensar essa logica considerada “escolarizante” e, em seu lugar,
estabelecer novas modalidades organizativas do curriculo nessa etapa que
tem a brincadeira como centro das interagdes e das atividades pedagdgicas
(Lopes; Sobral, 2014, p. 78).

Em 1998, foi publicado o documento que representa um marco na discussao
sobre o curriculo da educacao infantil: o Referencial Curricular Nacional para a

Educacéo Infantil (RCNEI). O objetivo do RCNEI era ser uma referéncia para que os
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municipios e suas instituicbes elaborassem suas propostas. De forma equivocada, o
documento passou a ser um manual de uso diario e carater descritivo, sendo
desconfigurada sua proposta original. Em meio a debates e controvérsias, foi um
marco por ser a primeira tentativa de sistematizar componentes necessarios que
tivessem como eixos areas de conhecimento e conteudos explicitos a serem
ensinados na educacéo infantil (Lazaretti; Arrais, 2018).

O percurso histérico da educacéao infantil revela que ainda ndo ha consenso
em relacgado a sua finalidade. Dessa forma, também n&o ha clareza de como deve ser
um curriculo que contemple todas as especificidades dessa etapa. Algumas
perspectivas baseadas em lista de atividades, datas comemorativas, temas
geradores, projetos e areas de conhecimento sdo exemplos que ja orientaram e ainda
orientam as praticas pedagdgicas e a organizagdo curricular nas instituiges
(Lazaretti; Arrais, 2018).

Segundo Barbosa (2009), o curriculo deve se organizar através do dialogo
entre toda a comunidade escolar, ndo devendo se configurar apenas como
documento, mas ser referéncia para todas as interacbes que ocorrem na escola.
Nessa perspectiva, curriculo sdo todas as acbes que ocorrem nas instituicdes
educacionais e nao apenas as agodes referentes ao planejamento de conteudos de
aprendizagem.

Partindo dessa concepcédo, ainda que o curriculo tenha como base as
intencdes e interagdes que ocorrem no cotidiano das institui¢ées, o curriculo vivido
nao pode ser totalmente previsto, pois se materializa no tempo da acgado, dos
acontecimentos e na integracao entre docentes, criangas e familias (Dantas; Lopes,
2020). Segundo Barbosa,

O curriculo é aqui compreendido como as intengdes, as agdes e as
interagdes presentes no cotidiano: a vida na educagéao infantil explicita uma
concepgao curricular. Mas a vida ndo é o curriculo. O curriculo, enquanto
organizagdo e sistematizacdo de intengbes educacionais e acgodes
pedagogicas, ndo pode dar conta do excesso de sentidos, do indizivel e do
invisivel que ha no viver cotidiano (Barbosa, 2009, p. 57).

Ao compreender a crianga como sujeito de direitos, refletir sobre o curriculo na
educacao infantil demanda pensar na participacao ativa das criangas na construgao

de todas as propostas da escola. Segundo Barbosa,

O curriculo acontece na participagdo das criangas nos processos
educacionais, que envolvem os momentos de cuidado fisico, a hora de contar
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e ouvir historias, as brincadeiras no patio ou na sala, a hora de brincar de
garatujar, ou seja, ele esta continuamente em agéo. O professor observa e
compreende, na agéo, o pensamento se configurando, e ele nao se restringe
a transmitir uma informagdo, mas propde desafiar a crianga a continuar
pensando. (Barbosa, 2009, p. 50).

Oliveira (2010) destaca que o desafio que se coloca em relagdo ao curriculo
da educacéo infantil é transcender a pratica centrada no professor e no trabalho para
que exista uma aproximacgao real da crianga, de modo que ela seja compreendida do
seu ponto de vista e ndo do ponto de vista do adulto. A autora também explicita a
importancia de conhecer a comunidade atendida e valorizar as culturas plurais que
constituem o espago da escola, bem como as contribuigdes familiares, reforcando a
gestdo democratica como elemento imprescindivel na elaboragdo e
acompanhamento da proposta curricular.

Outro desafio importante é refletir sobre a interlocugao entre a educagao infantil
e o ensino fundamental. Nunes, Corsino e Didonet (2011) defendem que deve haver
didlogo entre as etapas, e que essa comunicagdo tem muito a contribuir na
consolidagao da identidade da educacao infantil. Segundo os autores, “a entrada de
criangas com 6 anos no ensino fundamental coloca em perspectiva o dialogo maior
entre as duas primeiras etapas da educagédo basica” (Nunes; Corsino; Didonet, 2011,
p.71).

Para Lopes e Sobral (2014), diante do contexto exposto no que se refere ao
curriculo, a trajetoéria histérica e legal, a educacéo infantil ainda busca a formalizagéo

de sua identidade nas praticas cotidianas das instituicées. As autoras destacam:

Compreendemos que ainda persistem (in)definicbes relativas a curriculo
na/para educagado infantil, mesmo compreendendo que as orientacdes
normativas néao devem comprometer a autonomia das instituicdes para
elaborar seus projetos pedagdgicos com a participagdo da comunidade
educativa, consideramos a dificuldade legitima de professores e outro
sujeitos da pratica em definir o que os bebés (criangas de zero a
aproximadamente dezoito meses), bem como as criangas de dezoito meses
a aproximadamente trés anos e onze meses e as criangas de quatro a cinco
anos podem e precisam aprender para se desenvolver de forma integral
considerando suas especificidades. (Lopes; Sobral, 2014, p. 98).

Conceber um curriculo que pauta a crianga como figura central ainda € um
processo em construgdo. Pensar sobre curriculo para criangas pequenas exige
insercao na vida das criancas, das familias, das praticas sociais e culturais, sendo um
curriculo voltado para a experiéncia e ndo pautado na perspectiva do seu resultado
(Barbosa; Richter, 2015).
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Tendo em vista que a organizagao da educagédo no Brasil, iniciando pela
educacao infantil como primeira etapa da educacao basica, deve ser pautada pela
perspectiva inclusiva, é necessario também ponderar que o curriculo dessa etapa
possa ser pensado e organizado com a finalidade de desenvolvimento integral para
todas as criancas.

Considerar um curriculo de educacao infantil que possa contemplar também
as particularidades da educagéao especial, ainda segue sendo um desafio da primeira
etapa da educacéo basica. A Politica Nacional da Educacéo Especial na Perspectiva
da Educacao Inclusiva (PNEEPEI) (Brasil, 2008) preconiza que a educacéao infantil é
0 primeiro acesso da crianga a educacdo, que possibilita o desenvolvimento das
habilidades basicas necessarias para o desenvolvimento cognitivo e constru¢gado do
conhecimento. No que se refere a oferta do atendimento educacional especializado

no ambito da educacgao infantil, a politica indica que

Do nascimento aos trés anos, o atendimento educacional especializado se
expressa por meio de servicos de estimulagdo precoce, que objetivam
otimizar o processo de desenvolvimento e aprendizagem em interface com
0s servigos de saude e assisténcia social. Em todas as etapas e modalidades
da educagéo basica, o atendimento educacional especializado é organizado
para apoiar o desenvolvimento dos alunos, constituindo oferta obrigatéria dos
sistemas de ensino. Deve ser realizado no turno inverso ao da classe comum,
na propria escola ou centro especializado que realize esse servigco
educacional. (Brasil, 2008, p. 10).

A estruturacdo de escolas inclusivas desde a educacio infantil requer a
organizagao de espacos, tempos, profissionais, recursos pedagogicos, atendimento
educacional especializado e de um curriculo que seja direcionado para a efetividade

do acesso e da permanéncia de todos os alunos.

2.4 PERFIL PROFISSIONAL DAS DOCENTES DA EDUCAGAO INFANTIL

Na continuagao dos diferentes temas necessarios para reflexbes sobre as
especificidades da educacao infantil, esta secéo ira abordar a questao da identidade
profissional, tematica ainda pautada por diversos desafios e debates.

Anteriormente a promulgagcdo da Constituicdo Federal de 1988, as duas
modalidades de atendimento a criangas de zero a seis anos encontravam-se

subordinadas a diferentes setores governamentais. As pré-escolas, que ofereciam
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atendimento a criangas de quatro a seis anos de idade, sempre estiveram ligadas aos
sistemas de ensino. Nessas instituigcdes, exigia-se comumente que as professoras
fossem formadas nos cursos de magistério, ja existindo, em alguns sistemas,
importante percentual de profissionais habilitadas em nivel superior. Por outro lado,
as creches, que atendiam a faixa etaria de zero a seis anos, estavam
preponderantemente ligadas a érgaos de bem-estar social. Nessa area, pouco existia
a preocupacao em relagdo a um nivel minimo de escolaridade ou de formagao prévia
para adultos que trabalhassem diretamente com as criangas (Campos; Fullgraf;
Wiggers, 2006).

O final da década de 70 e a década de 80 foram marcados por diversos
movimentos da sociedade civil que reivindicavam o direito a educagdo para as
criangas pequenas. O aumento dos atendimentos ndo acompanhou a qualidade, que
acabou ficando em segundo plano durante esse periodo. A extensdo se deu
principalmente através do repasse de recursos publicos a entidades filantrépicas e/ou
comunitarias, que na maior parte das vezes operavam em condi¢des insatisfatorias
(Campos; Fullgraf; Wiggers, 2006).

A partir da promulgacéo da CF e posteriormente da LDB, a educagao infantil
passou definitivamente a ser a primeira etapa da educacgao basica. Nas ultimas duas
décadas apos a aprovacido da LDB, houve mudancgas estruturantes relacionadas a
obrigatoriedade de ingresso a partir dos 4 anos de idade, financiamento, mudancgas
curriculares e definicdo de parametros de qualidade. Tais mudangas geraram a
ampliacdo das oportunidades de trabalho e a modificacdo do perfil das redes
municipais, esfera encarregada da atribuicdo de gerenciamento dessa etapa
(Campos, 2018).

A ampliagado das possibilidades de trabalho na educagéo infantil ndo gerou
uma consolidagdo no perfil profissional das trabalhadoras!, nem mesmo uma
unificacdo em relacdo as propostas de formacido para atuar nessa etapa. Até a
década dos anos 2000, apesar das mudangas significativas relacionadas ao campo
legal, o carater de trabalho voluntario baseado em nog¢des de “dom”, “vocacgéao”,

“instinto de maternidade” e “espontaneidade” permitiram a formagcao de uma enorme

! Conforme dados do Censo 2022 divulgado pelo INEP, a grande maioria de profissionais que
atuam na educacao infantil sdo mulheres, sendo 97,2% nas creches e 94,2% na pré-escola. Por esse
motivo, a opgao pela marcagao de género.
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lacuna no debate sobre a formagdo de profissionais para a educagao infantil
(Barbosa, 2013a).
Essa brecha desencadeou a constituicdo de formagdes que nao atendem as
necessidades e demandas da primeira infancia. Segundo Pimenta,
No caso da educagao escolar, constatamos no mundo contemporaneo que
ao crescimento quantitativo dos sistemas de ensino nao tem correspondido
um resultado formativo (qualitativo) adequado as exigéncias da populagéo
envolvida, nem as exigéncias das demandas sociais. O que coloca a
importadncia de definir nova identidade profissional do professor. Qual
professor se faz necessario para as necessidades formativas em uma escola
que colabore para os processos emancipatérios da populagdo? Que opere o

ensino no sentido de incorporar as criangas € 0sS jovens nO Processo
civilizatério com seus avancgos e seus problemas? (Pimenta, 1996, p. 76).

Dados referentes ao ano de 2022 (Grafico 1) mostram que no Brasil, quando
observada a escolaridade das profissionais da educacao infantil, 78,2% possuem
curso superior completo de licenciatura, 1,3% superior completo de bacharelado,
11,7% curso médio normal/magistério e 8,9% ensino médio ou inferior (INEP, 2023).

Grafico 1 - Escolaridade dos Docentes Na Educacao Infantil - Brasil 2018 - 2022

15,8% 15,3% 14,3% 12,3% 11,7%

2018 2019 2020 2021* 2022

Il Médio ou Inferior Médio Normal/Magistério [ Superiorem andamento

[ Superior Completo Bacharelado [ Superior Completo Licenciatura

Fonte: Deed/Inep (2023).

Ainda que a legislagao defina o critério da formagéao basica desde a LDB,
quase 30 anos depois, ainda € possivel observar que um percentual significativo de

profissionais nao possui nem mesmo a habilitacdo necessaria minima em nivel médio
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normal, o que confirma o grande desafio ainda presente em relagao a formagao das

professoras que atuam na educacgao infantil.
2.5 TERCEIRIZACAO DA EDUCACAO INFANTIL

Concluindo a explanagdo sobre os principais topicos que abrangem a
educacao infantil no Brasil, esta se¢cdo aborda o processo de terceirizacdo e de
parceria do poder publico com a iniciativa privada no que se refere a oferta da primeira
etapa da educacgao basica no pais e na cidade de Porto Alegre.

Em 1995, durante o primeiro mandato do presidente Fernando Henrique
Cardoso, o governo federal promulgou o Plano Diretor de Reforma do Aparelho do
Estado (PDRAE). Dentre as principais alteracdes, esta o incentivo a formalizagdo das
parcerias entre o poder publico e a iniciativa privada na promoc¢ao dos direitos sociais.
A opcéo ideoldgica que embasa as agdes das reformas contidas no PDRAE decorre
do argumento de que o setor privado é um padrao de eficiéncia a ser seguido pela
administragao publica (Adrido; Pinheiro, 2012).

As reformas embasadas pela politica neoliberal implementadas no Brasil
durante as duas gestbes do presidente Fernando Henrique Cardoso efetivaram o
estreitamento de relagdes entre a administragao publica e o setor privado. A partir da
Emenda Constitucional n°® 19, de 4/6/98 (EC 19/98), foram estabelecidas as
chamadas parcerias publico-privadas. Essa emenda modificou temas relacionados a
estabilidade dos servidores publicos e a gestdo publica. Ressalta-se a previséo
constitucional do principio da eficiéncia, a alteragdo na criagdo de entidades
paraestatais e a inser¢cao do contrato de gestdo no objetivo dessas modificagdes
(Adrido; Bezerra, 2013).

A EC 19/98 configurou um marco em relagcédo a execugao de politicas publicas.
Segundo Adrido e Bezerra (2013),

A vigéncia da Emenda Constitucional n° 19, de 1998, consolidou e ampliou
0s mecanismos juridicos que normalizam as estratégias de insercdo de
instituicdes do terceiro setor na administragao publica, contribuindo para o
aumento da privatizacdo de setores ndo exclusivos do Estado,
principalmente aqueles voltados para a oferta de politicas de cunho social.
(Adridao; Bezerra, 2013, p. 265).

Em relagdo a educacdo, as reformas modificaram os modelos de

financiamento, gestdo e avaliacdo da educag&o basica, conduzindo a uma nova
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normatizacao, baseada na descentralizacdo, flexibilidade e autonomia local. Essas
alteracbes foram o fundamento de novas relagdes entre as diferentes esferas
administrativas na matéria educacional, principalmente as relagdes entre a Unido e
os municipios (Oliveira, 2009).

O redirecionamento da atuacdo do poder publico no campo educacional
impulsionou o fortalecimento de politicas segmentadas e nao realizadas sob a

perspectiva dos principios da gestdo democratica. Conforme Peroni,

Essas redefinicdes do papel do Estado restabelecem as fronteiras entre o
publico e privado, principalmente através das parcerias com o terceiro setor
mercantil, que imprime a légica de mercado na educagado publica, e o
esvaziamento da democracia. Assim, dentre as consequéncias das parcerias
com o terceiro setor, apontamos que os direitos sociais materializados em
politicas universais acabam cedendo lugar a politicas fragmentadas e
focalizadas, e também a participacdo e a ideia de democracia como
pedagodgica para a construgdo de uma sociedade democratica, acabam
cedendo lugar a naturalizagdo do possivel, com politicas filantropicas,
realizadas por cidadaos de boa vontade, mas nem sempre construidas sobre
bases democraticas (Peroni, 2012, p. 51).

Em nivel nacional, tem ocorrido um reforgco na légica de delegar a entidades
da sociedade civil a incumbéncia de ofertar a educacao infantil. Em pesquisa sobre a
politica de conveniamento em municipios grandes (de 100.001 a 500 mil habitantes)
do estado de Sao Paulo, Oliveira e Borghi (2013) apontam que 55,55% dos
municipios declararam possuir parceria com a iniciativa privada para a oferta de vagas
na educacao infantil.

Oliveira e Borghi (2013) também destacam que a observagdo dos dados
desses municipios evidenciou a tendéncia de uma politica consistente de aumento da
oferta da educacao infantil a partir da rede privada e com incentivo publico por meio
do atendimento conveniado. Esses convénios ainda ocorrem majoritariamente com
instituicbes sem fins lucrativos, mas ja se pode constatar um aumento significativo de
parcerias com instituigdes com fins lucrativos.

Borghi e Bertagna (2016) evidenciam a importancia do FUNDEB na
consolidagao das parcerias com a iniciativa privada, na medida em que permitiu o

repasse de verbas publicas a esse segmento. Segundo as autoras,

Considerando o atendimento histérico da educagéo infantil realizado por
instituicdes privadas sem fins lucrativos conveniadas com o poder publico, o
Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de
Valorizagao dos Profissionais da Educagédo (FUNDEB), implantado no ambito
nacional em 2007, autoriza a contabilizacdo de matriculas e o repasse de
recursos publicos para instituicdes de educacdo infantii comunitarias,
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filantrépicas e confessionais sem finalidades lucrativas. (Borghi; Bertagna,
2016, p. 508).

Bassi (2011), em pesquisa que apresenta resultados de estudo realizado sobre
o atendimento e o financiamento da educacao infantil em seis capitais brasileiras,
indica a disparidade na composicdo do atendimento e a existéncia de grande
desequilibrio no financiamento da educacéo infantil entre as cidades. O autor também

pontua a relagido entre a forma de contratacdo que ocorre através da terceirizagao e

a eficiéncia da gestdo na educacao infantil. Para o autor,

A heranga assistencial das creches, os compromissos politicos locais e as
limitacdes de ordem orgamentario-financeira dos municipios ajudam a
entender esse quadro, mas péem em questao a capacidade do poder publico
de realizar com eficiéncia a gestdo da educacgao infantil, de modo a buscar a
melhora da qualidade do atendimento. Isso porque grande parte dos
trabalhadores da educacao, o principal fator na busca da qualidade, ndo tem
garantias de permanecer atuando no ensino municipal, nem mesmo em uma
Unica unidade escolar, pois ndo ingressa no magistério por concurso e muito
menos dispde de planos de carreira e de cargos e salarios que lhe
assegurem remuneragado adequada e estabilidade de trabalho, como requer
0 servico publico nesse setor. (Bassi, 2011, p. 21).

Seguindo a légica que reforgou a terceirizagdo da educacéo infantil em nivel
nacional, Porto Alegre acompanhou a mesma tendéncia. A parceria entre o setor
publico e a iniciativa privada no municipio de Porto Alegre se efetiva através da
Secretaria Municipal de Educacao (SMED) e as organizagdes da sociedade civil sem
fins lucrativos. Essa colaboracéo teve inicio nos anos 1990 mediante convénio que
durou até o ano de 2016. A contar de 2017, essa relagao passou a ser regulamentada
pelo novo Marco Regulatério das Parcerias (Lei Federal n° 13.019/2014) (Peroni;
Susin; Montano, 2022).

Conforme Susin (2005), no municipio de Porto Alegre, a parceria com as
entidades comunitarias foi uma das formas de ampliagdo da oferta de vagas na

educacéo infantil. Segundo a autora,

Em Porto Alegre, a parceria para financiar parte do atendimento em
educacéo infantil prestado pelas creches comunitarias data de 1993 e retine
poder publico - Prefeitura Municipal/Secretaria Municipal de Educagéo - e
sociedade civil/movimento social comunitario - mantenedoras das creches
que anteriormente recebiam subsidios da Legido Brasileira de Assisténcia -
LBA. Extinguida a LBA em 1991/1992, estas instituicbes buscam o poder
publico municipal enquanto provedor de sua subsisténcia. Assim surge a
parceria com as primeiras quarenta creches comunitarias para o atendimento
da educacéo infantil no Municipio. (Susin, 2005, p. 20-21).
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Até 2016, os convénios eram estabelecidos por intermédio do Orgamento
Participativo (OP), espaco de participagao popular no qual era definida a forma de
utilizagdo dos recursos municipais. Com a vigéncia do Marco Regulatério, foi exarado
o Decreto Municipal n® 19.775/2017, que estabeleceu as regras para a aplicagdo da
Lei n° 13.019/2014. Através desse embasamento legal, as parcerias entre as
entidades privadas sem fins lucrativos e a administragcdo publica passaram a ser
celebradas pelo Termo de Colaboragao (Peroni; Susin; Montano, 2022).

Montano (2018) destaca a mudancga que o Decreto Municipal n°® 19.775/2017
estipula em relagao a prerrogativa de implantagao da parceria. A partir de 2017, a
comissao de selegao definida pelo Prefeito ou Secretario € que julga as propostas de
convénio com a administragcédo publica e ndo mais o Orgamento Participativo. Essa
alteracdo agrava a precariedade do processo democratico, suprimindo a construgéo
coletiva da politica.

Montano (2018) também aponta que a parceria da administragdo publica que
ocorreu com a iniciativa privada no municipio intensificou a fragilizagdo da oferta da
educacao infantil com requisitos minimos de qualidade. Conforme a autora,

Entendemos que a légica gerencialista da eficiéncia (de restricao dos custos)
estabelecida na relagdo da parceria com as entidades privadas sem fins
lucrativos tem sérias implicacbes no atendimento da educacgao infantil no
municipio de Porto Alegre, na medida em que direitos universais ndo sao
assegurados. Além do mais, ndo ha a garantia da qualidade social da oferta
do servigo, com a observancia de condigdes como: proporgao de criangas
nos grupos, conforme a faixa etaria; profissionais da educacao dignamente
remunerados e com planos de carreira; instalagdes; infraestrutura e
equipamentos adequados. (Montano, 2018, p. 200).

A partir do contexto apresentado, € possivel constatar que o processo de
terceirizagado da educacgao infantil no Brasil e em Porto Alegre conduziu a oferta em
sentido divergente ao que foi previsto na CF, na LDB, no ECA e demais legislagdes

que fundamentam os principios que devem reger a educacéo infantil.
2.6 PERSPECTIVAS ATUAIS DA EDUCACAO ESPECIAL NO BRASIL

Na sequéncia dos aspectos relacionados a educacgao infantil, esta secao ira
oferecer um breve histdérico da educacgao especial no Brasil e as perspectivas atuais
sobre o atendimento ao publico-alvo dessa modalidade de ensino.

A criagdo do Instituto dos Meninos Cegos (hoje chamado de Instituto Benjamin

Constant) em 1854 e do Instituto dos Surdos-Mudos (hoje denominado Instituto
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Nacional de Educacgédo de Surdos - INES) em 1857, na cidade do Rio de Janeiro,
marcam os fundamentos da historia da educacao especial no Brasil. A constituicdo
desses dois institutos significou uma forte conquista que deu inicio a conscientizagéo
e discussao sobre a educagéo para pessoas deficientes (Miranda, 2008).

No ano de 1929 chegou ao Brasil a psicologa russa Helena Antipoff. Em meio
a varias reformas na educagao brasileira, Antipoff foi encarregada da criagao de
servigos de diagnaostico, classes e escolas especiais. A psicéloga instituiu em 1932 a
Sociedade Pestalozzi de Minas Gerais para atendimentos aos deficientes. Também
teve intensa contribuicdo no movimento que resultou na criagdo da primeira
Associagao de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE) em 1954 (Miranda, 2008).

Entre o final do século XIX e meados do século XX foram criadas escolas e/ou
classes especiais dentro das escolas publicas com o objetivo de disponibilizar uma
educacado em separado as pessoas com deficiéncia. Apds a criagcao do Centro
Nacional de Educacgao Especial (Cenesp), em 1973, ocorreu a propagacao dessas
classes por todo o pais com o objetivo de cumprir as metas de integragao,
normalizagéo e interiorizagc&o do referido 6érgéo. Nos anos posteriores (final dos anos
1970 até os anos 1990), esses espacos foram foco de diversos questionamentos,
sendo considerados espagos de segregacao, tendo em vista que muitos alunos que
nao obtinham sucesso escolar permaneciam matriculados por longos anos. Tal fato
culminou com o fechamento da grande maioria dos espacgos publicos de atendimento
escolar aos alunos com deficiéncia a partir da década de 1990 (Kassar, 2012).

Em 1961, a LDB (Lei n® 4.024/61) (Brasil, 1961) afirmou o direito dos
“‘excepcionais” a educagao preferencialmente dentro do sistema regular de ensino. A
Lei n® 5.692/71, que alterou a LDB de 1961, estabeleceu em seu artigo 9° a seguinte
redacao:

Os alunos que apresentem deficiéncias fisicas ou mentais, os que se
encontrem em atraso consideravel quanto a idade regular de matricula e os
superdotados deverdo receber tratamento especial, de acordo com as
g;)lrmas fixadas pelos competentes Conselhos de Educacgao. (Brasil, 1971, p.

Em 1967, a Sociedade Pestalozzi do Brasil possuia 16 instituicdes no pais. A
APAE também contava com 16 instituicbes em 1962, época em que foi criada a
Federagdo Nacional das APAES (FENAPAES). Durante esse periodo, ocorreu um

forte crescimento das instituicées privadas de carater assistencial, sem fins lucrativos,
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eximindo, assim, o governo de cumprir a obrigatoriedade de realizar os atendimentos
aos deficientes na rede publica de ensino (Miranda, 2008).

A educacéo especial seguiu um percurso baseado em um paradigma clinico-
meédico, no qual o aluno era considerado de acordo com o grau de sua deficiéncia e
de quais limitagdes o faziam necessitar de ajuda especial. A partir dessa abordagem,
a educagao especial era considerada um apéndice do sistema regular, sendo
destinada aos individuos que possuiam limitacbes especificas e que, por conta
dessas limitagdes, ndo iriam se favorecer através das situagdes regulares de ensino
(Mazotta, 2003).

A mudanga de paradigma em relacédo aos atendimentos das pessoas com
deficiéncia, que teve inicio na década de 1990, culminou com as politicas implantadas
a partir da primeira gestao do presidente Luiz Inacio Lula da Silva em 2003. Segundo

Kassar,

A partir do governo de Luiz Inacio Lula da Silva, o Ministério da Educacao
tem implantado um conjunto de programas e a¢des para formagéo da politica
de educacdo inclusiva. Sdo agdes com esse proposito: Programa Nacional
de Formagéao Continuada de Professores na Educagao Especial e Formagao
de Professores para o Atendimento Educacional Especializado; Programa de
Implantagdo de Salas de Recursos Multifuncionais; Escola Acessivel, que
visa a adaptagao arquitetdnica das escolas; Programa Educacéao Inclusiva:
Direito a Diversidade, de formacao de multiplicadores para a transformacgao
de sistemas educacionais comuns em sistemas inclusivos; Programa Incluir,
para acesso as instituicdes federais de ensino superior aos alunos com
deficiéncias. (Kassar, 2012, p. 841).

Esses programas e agbes formaram agdes combinadas que alcangaram
diferentes regides do pais. Tais a¢gdes deram embasamento a politica de matriculas
de criangas com deficiéncias em massa nas escolas regulares, propagando a
concepcao de que qualquer atendimento educacional que tenha carater substitutivo
a escola comum se traduz em conduta discriminatéria, estando em desacordo com a
Convencao Interamericana para a Eliminagao de Todas as Formas de Discriminagcao
Contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia (Kassar, 2012).

A partir dessa nova perspectiva, o conceito de inclusdo passa a embasar a
educacédo especial no pais, assumindo o lugar do conceito de integragdo. Enquanto
a integragdo assume um sentido de que é a pessoa quem precisa se adequar a
escola, a inclusao considera o aluno por outro viés. O aluno é reconhecido em sua
existéncia, que é constituida por diversas diferengas (pessoais, linguisticas, culturais,

sociais, entre outras), indicando a necessidade de mudancga e adequacao do sistema
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educacional de forma a estar preparado para atender a todos nas suas singularidades
(Miranda, 2008).

Em 2008, € lancado o documento que constitui a Politica Nacional de
Educacao Especial na Perspectiva da Educacido Inclusiva, concepcdo que

atualmente embasa a politica da educacéao especial no pais. Conforme o documento,

A Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educagao
Inclusiva tem como objetivo assegurar a inclusdo escolar de alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades
/superdotacao, orientando os sistemas de ensino para garantir: acesso ao
ensino regular, com participagéo, aprendizagem e continuidade nos niveis
mais elevados do ensino; transversalidade da modalidade de educacgao
especial desde a educagao infantil até a educacado superior; oferta do
atendimento educacional especializado e demais profissionais da educacao
para a inclusado; participacdo da familia e da comunidade; acessibilidade
arquitetbnica, nos transportes, nos mobiliarios, nas comunicagdes e
informacgdo; e articulagdo intersetorial na implementagdo das politicas
publicas. (Brasil, 2008, p. 14).

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéao
Inclusiva contribuiu para consolidar o processo de matriculas em massa dos alunos
com deficiéncia nas escolas regulares, conforme demonstram os Graficos 2 e 3 da

educacao infantil e do ensino fundamental.

Grafico 2 - Evolucao das matriculas de educacao especial na educacgao infantil, por
local de atendimento - Brasil 2010 — 2022
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Fonte: Inep (2022).
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Grafico 3 - Evolucao das matriculas de educagao especial no ensino fundamental,

por local de atendimento - Brasil 2010 — 2022
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Fonte: Inep (2022).

Apos a PNEEPEI, no ano de 2014, foi promulgado o Plano Nacional de
Educacédo (PNE), que possui vigéncia de 10 anos. Em sua Meta 4, aborda o tema da
inclusao:

Meta 4: universalizar, para a populagéo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades
ou superdotagao, o acesso a educagao basica e ao atendimento educacional
especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia
de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais,
classes, escolas ou servigos especializados, publicos ou conveniados (Brasil,
2014).

O Relatério do 4° Ciclo de Monitoramento das Metas do PNE (Brasil, 2022)
detalha dados que comprovam o ndo cumprimento da Meta 4. Conforme o
documento, em 2021, 93,5% das matriculas de educagao basica de alunos de 4 a 17
anos de idade com deficiéncia, TGD? e altas habilidades ou superdotagdo ocorreram
em classes comuns. Porém, em relagéo ao AEE, no ano de 2021, 44% das matriculas
de alunos de 4 a 17 anos com deficiéncia, TGD, altas habilidades ou superdotagcao

em classes comuns estavam sem atendimento educacional especializado.

2 Conforme disposto na Resolugdo n° 04/2009, considera-se publico-alvo do AEE alunos com
transtornos globais do desenvolvimento (TGD), sendo aqueles que apresentam um quadro de
alteragdes no desenvolvimento neuropsicomotor, comprometimento nas relagbes sociais, na
comunicagao ou estereotipias motoras. Incluem-se nessa definicdo alunos com diagndstico de TEA.
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Ainda que os numeros demonstrem avangos em relagdo a quantidade de
criangas matriculadas nas escolas regulares, persistem muitos limites que perpassam
0 processo de garantia da oferta da educagéo especial com qualidade. Conforme
Kassar,

Tantos anos de exploracao e descaso em relagao a maior parte da populagao
brasileira ndo deixam impunes nossas escolas, de modo que as
caracteristicas gerais da educacéo brasileira nos impedem de distinguir quais
problemas escolares sdo decorrentes da especificidade dos alunos com
deficiéncias, portanto, questdes - de fato - da educacao especial, e quais
seriam constitutivos da educacao brasileira e que afetam todos os alunos.
(Kassar, 2008, p. 844).

O cenario atual da educacao especial no Brasil demanda uma politica que,
para além da inclusdo de todos os alunos, possa avangar no sentido da garantia da
educacao de qualidade, na permanéncia desses alunos, na formacao de professores
e na defesa dos direitos previstos em todas as legislagdes que amparam o publico-

alvo da educacgao especial em nosso pais.

2.7 TRANSTORNO DO ESPECTRO DO AUTISMO: DEFINICAO,
PREVALENCIA E ESTRATEGIAS DE ENSINO

As primeiras publicacdes sobre autismo foram feitas por Leo Kanner em 1943
e por Hans Asperger em 1944. Ambos produziram estudos sistematicos dos casos
que conduziam embasados em suposi¢coes tedricas para essa sindrome que até
entdo era desconhecida. Kanner observou nas criangas que atendia uma inabilidade
em estabelecer relacdes interpessoais desde o inicio da vida. Outra caracteristica
constatada foi o atraso na aprendizagem da fala e de seu uso ndo comunicativo, além
de dificuldades na atividade motora global e fixagdo pela rotina (Bosa, 2000).

As descrigdes de Asperger foram mais variadas que as de Kanner. Asperger
apresentou caracteristicas que nao haviam sido levantadas, além de expor casos que
envolviam comprometimento organico. Destacou o aspecto que verificou nas criangas
em relacdo a dificuldade de fixar o olhar em situagbes sociais e destacou as
peculiaridades dos gestos desprovidos de significado e marcados por estereotipias.
Também ressaltou a forma ingénua e inadequada de se aproximarem de outras
pessoas e notou dificuldade das familias em perceber tais comprometimentos nos

trés primeiros anos de vida da crianga (Bosa, 2000).



46

Kanner e Asperger pontuaram em seus estudos a qualidade do

comportamento social como um marcador importante no diagnéstico. Conforme Bosa,

Tanto Kanner quanto Asperger empregaram o termo para chamar atengao
sobre a qualidade do comportamento social que perpassa a simples questao
de isolamento fisico, timidez ou rejeicdo do contato humano, mas se
caracteriza, sobretudo, pela dificuldade em manter contato afetivo com os
outros, de modo espontaneo e reciproco. (Bosa, 2000, p. 26).

No final da década de 1960, o quadro apresentado por Kanner ja era
largamente disseminado entre os profissionais, no entanto se tornou visivel que havia
grupos de criangas que, embora apresentassem caracteristicas semelhantes as
descritas por ele, ndo correspondiam exatamente as suas descri¢goes. As discussdes
aumentaram principalmente no que se refere a questdo da relagao entre autismo e
outros transtornos do neurodesenvolvimento como a deficiéncia mental e os
problemas de linguagem e comunicacgéo (Bosa, 2000).

A partir da década de 1970, iniciou-se um processo de polarizacdo no que se
refere as causas do autismo: causalidade parental ou fatores bioldgicos. As disputas
sobre a definicdo foram retratadas na histéria dos dois sistemas de classificagao de
transtornos mentais e do comportamento: a Classificagdo de Transtornos Mentais e
de Comportamento (CID), publicado pela Organiza¢gao Mundial da Saude, e o Manual
Diagnéstico e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM), publicado pela Associagao
Psiquiatrica Americana (APA) (Bosa, 2000).

A quinta edicdo do Manual Diagnéstico e Estatistico de Transtornos Mentais
(DSM - 5), publicado em 2014 pela APA, fornece critérios de diagndstico para todos

os transtornos psiquiatricos. Conforme o manual,

As caracteristicas essenciais do transtorno do espectro autista sao prejuizo
persistente na comunicagéo social e reciproca e na interagao social (Critério
A) e padrbes restritos e repetitivos de comportamento, interesses ou
atividades (Critério B). Esses sintomas estdo presentes desde o inicio da
infancia e limitam ou prejudicam o funcionamento diario (Critérios C e D). O
estagio em que o prejuizo funcional fica evidente ira variar de acordo com as
caracteristicas do individuo e seu ambiente. Caracteristicas diagnésticas
nucleares estdo evidentes no periodo do desenvolvimento, mas
intervengdes, compensacoes e apoio atual podem mascarar as dificuldades,
pelo menos em alguns contextos. Manifestagdes do transtorno também
variam muito dependendo da gravidade da condicdo autista, do nivel de
desenvolvimento e da idade cronoldgica; dai o uso do termo espectro. O
transtorno do espectro autista engloba transtornos antes chamados de
autismo infantil precoce, autismo infantil, autismo de Kanner, autismo de alto
funcionamento, autismo atipico, transtorno global do desenvolvimento sem
outra especificagao, transtorno desintegrativo da infancia e transtorno de
Asperger. (APA, 2014, p. 53).
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O DSM - 5 também detalha os niveis que compdem o transtorno do espectro

autista (TEA), conforme apresentado no Quadro 1.

Quadro 1 - Niveis de gravidade para transtorno do espectro do autismo

Nivel de gravidade

Comunicacao social

Comportamentos restritos e repetitivos

Nivel 3

“Exigindo apoio muito substancial”

Nivel 2

“Exigindo apoio substancial”

Nivel 1

“Exigindo apoio”

Déficits graves nas habilidades de comunicagdo social verbal
e nio verbal causam prejuizos graves de funcionamento,
grande limitagio em dar inicio a interagdes sociais e res-
posta minima a aberturas sociais que partem de outros. Por
exemplo, uma pessoa com fala inteligivel de poucas pala-
vras que raramente inicia as interagoes e, quando o faz, tem
abordagens incomuns apenas para satisfazer a necessidades
e reage somente a abordagens sociais muito diretas.

Déficits graves nas habilidades de comunicagdo social verbal e
ndo verbal; prejuizos sociais aparentes mesmo na presenga
de apoio; limitacio em dar inicio a interacdes sociais e res-
posta reduzida ou anormal a aberturas sociais que partem
de outros. Por exemplo, uma pessoa que fala frases simples,
cuja interagdo se limita a interesses especiais reduzidos e
que apresenta comunicagio ndo verbal acentuadamente
estranha.

Na auséncia de apoio, déficits na comunicagao social causam
prejuizos notaveis. Dificuldade para iniciar interacdes so-
ciais e exemplos claros de respostas atipicas ou sem sucesso
aaberturas sociais dos outros, Pode parecer apresentar
interesse reduzido por interagdes sociais. Por exemplo, uma
pessoa que consegue falar frases completas e envolver-se na
comunicacdo, embora apresente falhas na conversagio com
0s outros e cujas tentativas de fazer amizades sao estranhas
e comumente malsucedidas.

Inflexibilidade de comportamento, extrema di-
ficuldade em lidar com a mudanca ou outros
comportamentos restritos/ repetitivos interferem
acentuadamente no funcionamento em todas as
esferas. Grande sofrimento/dificuldade para mu-
dar o foco ou as agdes.

Inflexibilidade do comportamento, dificuldade de
lidar com a mudanga ou outros comportamentos
restritos /repetitivos aparecem com frequéncia su-
ficiente para serem 6bvios ao observador casual e
interferem no funcionamento em uma variedade
de contextos. Sofrimento e/ou dificuldade de
mudar o foco ou as agdes.

[nflexibilidade de comportamento causa interfe-
réncia significativa no funcionamento em um ou
mais contextos. Dificuldade em trocar de ativida-
de. Problemas para organizagdo e planejamento
sao obstaculos a independéncia.

Fonte: Adaptado de APA (2014, p. 52).

Em relagdo a prevaléncia do TEA, o Centers for Disease Control and
Prevention (CDC), principal referéncia em relagéo a pesquisas sobre o tema, divulga
dados desde o ano de 2004. As pesquisas sao divulgadas a cada dois anos e se
baseiam em dados coletados quatro anos antes da publicacdo. Conforme os dados
apresentados, a prevaléncia de pessoas com TEA vem aumentando
progressivamente nos ultimos anos. Em 2004, primeiro ano de divulgag¢ao, o numero
apresentado pelo CDC foi de 1 a cada 166. Em 2012, esse numero foi de 1 a cada
88. Em 2018, passou para 1 a cada 59. Em 2020, a prevaléncia anunciada foide 1 a
cada 54. O mais recente dado comunicado pelo CDC em margo de 2023 foi de que
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uma a cada 36 criancas de 8 anos foi identificada com TEA nos EUA no ano de 2020
(CDC, 2023).

ApoOs a descrigdo do TEA na perspectiva histérica e atual, faz-se necessario
abordar o tema a partir do contexto educacional. As politicas de educacao baseadas
na perspectiva da educacéo inclusiva tém levado a uma reconfiguragao dos sistemas
de ensino para a inclusao das criangas com TEA nas escolas. Considerando que a
perspectiva da educacgao inclusiva € anunciada como democratica, universalizante,
“para todos”, € essencial fazer o debate sobre as praticas pedagogicas presentes nos
processos de escolarizagdo de alunos com diagnéstico de deficiéncia e transtornos
globais do desenvolvimento (Carneiro, 2015).

Uma das estratégias prioritarias das escolas para efetivar praticas pedagogicas
inclusivas de alunos com deficiéncia € a contratacdo de profissional que auxilie o
professor no cotidiano escolar. A partir disso, € importante frisar que a Politica
Nacional de Educacao Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva prevé o
recrutamento de monitores ou cuidadores, mas nao refere de forma expressa
atribuicbes pedagodgicas a esses profissionais. Dessa forma, o professor € o
responsavel pela atuagao pedagdgica no trabalho com todos os alunos (Carneiro,
2015).

Camargo e Bosa (2009) apontam a relevancia da relagao com a diferenga na

escola para todas as criangas. Segundo as autoras,

Desse modo, acredita-se que a convivéncia compartilhada da crianga com
autismo na escola, a partir da sua inclusdo no ensino comum, possa
oportunizar os contatos sociais e favorecer nao s6 o seu desenvolvimento,
mas o das outras criangas, na medida em que estas ultimas convivam e
aprendam com as diferengas. (Camargo; Bosa, 2009, p. 68).

Nunes e Rodrigues (2014) destacam a importancia dos programas de
intervencao precoce. Segundo as autoras, “a intervengido precoce € conceituada
como um sistema coordenado de servicos com o objetivo de promover o
desenvolvimento da crianga de zero a cinco anos de idade” (Nunes; Rodrigues, 2014,
p. 3). Nesse contexto, a educagao infantil pode representar um espaco favoravel as
acoes de intervencao psicoeducacional, em decorréncia do tempo de permanéncia
que as criangas da educacao infantil permanecem na escola, que costuma variar de

20 a 35 horas semanais.
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Os programas de Intervengao Precoce na Infancia (IPl) surgiram nos Estados
Unidos na década de 1960 baseados no aperfeicoamento dos programas de
educacéo especial. No Brasil, os programas de IPI| alcangaram popularidade nas
décadas de 1970 e 1980, inicialmente vinculados a hospitais, servigos de saude e
instituicées especializadas. Eram dirigidos as deficiéncias das criangas e tinham como
finalidade a prevencdo de deficiéncias secundarias e o restabelecimento dos
individuos em processo de desenvolvimento (Nunes; Rodrigues, 2014).

Em relac&do as abordagens teoricas, os programas de IPl para a comunidade
TEA se ancoram em dois paradigmas distintos: desenvolvimentista e
comportamental. O primeiro tem como traco central compreender as especificidades
e diferengas do desenvolvimento da crianga com TEA a partir do desenvolvimento de
uma crianga tipica sem perspectiva determinista. O objetivo € auxiliar a crianga no
estabelecimento de interagdes afetivas, devendo ocorrer em ambientes naturais,
abrangendo familiares, professores e demais pessoas proximas. Ja os modelos
baseados no padrdo comportamental tém como eixo as teorias de Watson e Skinner.
O processo de intervencédo tem como fundamento reconhecer as relagdes funcionais
que ocorrem entre os eventos ambientais antecessores e as respostas do organismo.
Diferente do padrao desenvolvimentista, as intervengdes ocorrem em ambientes mais
estruturados (Nunes; Rodrigues, 2014).

Nunes e Rodrigues (2014) destacam que os programas de |IPI e da educagao
infantil possuem os mesmos fins. Dessa forma, ressaltam a relevancia de criagao de

programas especificos ao publico das creches. Segundo as autoras,

A literatura sugere que as praticas interventivas para populagbes com
autismo s&o mais efetivas se forem de carater intensivo (entre 25-40 horas
semanais) e implementadas em situagdes naturais durante o periodo da
primeira infancia. Nesse contexto, a creche mostra-se um local adequado
para o desenvolvimento de programas de intervengéo precoce, pois, além de
acomodar criangas na mais tenra idade, oferta atendimento intensivo com
periodo de duracdo de 4 - 7 horas diarias. (Nunes; Rodrigues, 2014, p. 9).

Costa, Zanata e Capellini (2018) ressaltam que cada individuo possui
dificuldades distintas dentro do espectro. Dessa forma, cabe ao professor adaptar a
pratica pedagodgica de forma a contemplar as necessidades de cada um e estimular

suas competéncias. As autoras sugerem estratégias como: previsibilidade com a

rotina, organizagado do espago e comunicagao alternativa. Além disso, apontam para
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a importancia da capacitagcao de toda a equipe da escola e para a necessidade de
elaboracgao do Plano de Ensino Individualizado (PEI).

Para Oliveira, Silva e Zilly (2022), a composicédo do PEI deve fundamentar-se
nas observagdes, na afericdo das habilidades e nas informacdes obtidas por
professores, pessoas da familia e profissionais da equipe multidisciplinar. Todos
esses subsidios irdo possibilitar a organizagdo do planejamento educacional de
acordo com o nivel de desenvolvimento, idade e habilidades do aluno. Segundo as

autoras,

[...] o PEI para criangas com TEA deve ser elaborado de forma ampla, com
a participagao de pais, professores da sala regular, da sala de atendimento
especializado, coordenagao pedagdgica, terapeutas, ou seja, todos os
envolvidos no contexto da crianga. (Oliveira; Silva; Zilly, 2022, p. 46).

A educacgao infantil, como primeira etapa da educacgao basica, necessita de

investimentos e valorizagdo para que seja possivel a realizacdo de praticas

efetivamente inclusivas. Costa, Zanata e Capellini (2018) salientam:

A escola inclusiva na Educagdo Infantil vai além de praticas sociais que
tentem incluir a participagdo das criangas nas atividades. Compreende-se
que ha a necessidade de todos os profissionais da escola, familia, equipe
multidisciplinar trabalhando em conjunto para atender as adequagbes
necessarias as criangas e depende também do compromisso politico e agbes
transformadoras do préprio sistema de ensino, com formacao inicial e
continuada e viabilizacdo de recursos e infraestrutura para que as
necessidades das criangas sejam atendidas, em ambito de insercéo
participacdo, desenvolvimento e aprendizagem. (Costa; Zanatta; Capellini,
2018, p. 308).

Diante do contexto apresentado, muitas séo as possibilidades e estratégias
para praticas pedagodgicas inclusivas destinadas a criangas com TEA. Fazem-se
necessarios investimentos e politicas publicas consistentes para assistir as escolas
gue realmente atuem na perspectiva inclusiva e que estejam em consonancia com as

diretrizes previstas na legislagdo educacional.
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3 CARACTERIZAGAO DO CAMPO EMPIRICO DA PESQUISA

A Secretaria Municipal de Educacao de Porto Alegre (SMED) foi criada em
1955 através da Lei n° 1.413/55, durante a gestdo do prefeito Leonel de Moura
Brizola. A primeira denominagéao foi Departamento de Assisténcia e Instrugao (DAl),
que tinha a finalidade de atender a saude da populacdo, orientar e promover
atividades recreativas, culturais e turisticas, além de ministrar gratuitamente o ensino
secundario. Em 1956, através da Lei n° 1.621/56, passou a se chamar Secretaria
Municipal de Educacéo e Assisténcia (SMEA). Em 4 de fevereiro de 1988, através da
Lei n® 6.099/88, passou a se denominar Secretaria Municipal de Educacao. 3

A oferta da educacgao infantil em Porto Alegre teve inicio na década de 1920
com o atendimento sendo realizado por monitores da Secretaria Municipal da Saude
e Servigo Social (SMSSS), os quais produziam atividades de recreagédo nas pragas
da cidade. Em 1940, surgem os primeiros Jardins de Infancia, localizados em pracgas.
Em 1980, foram criadas nove creches municipais pela SMSSS (Susin, 2005).

Em 1991, é criado o Programa Municipal de Educagéao Infantil (PMEI), do qual
fazem parte todas as creches, Centros Infantis Municipais e 6rgaos técnicos e
administrativos responsaveis pela coordenacdo, orientacdo e supervisdo das
unidades de educacao infantil. Toda a composicdo do PMEI passou a fazer parte da
estrutura da SMED, consolidando a passagem da oferta da educacgéao infantil da
assisténcia social para a educagdo. Dessa forma, Porto Alegre promoveu esse
processo de forma antecipada a exigéncia que ocorreria na LDB em 1996 (Susin,
2005).

A partir de 1993, surgiram os convénios entre o poder publico e as entidades
sem fins lucrativos, que foram firmados através do instrumento intitulado como “Termo
de Convénio”. Como n&o havia ordenamento juridico proprio que regulamentasse
essa parceria, esses convénios eram regrados pela Lei n°® 8.666/93, que institui
normas para licitagdes e contratos da Administragéo Publica (Montano, 2018).

Conforme Susin (2009), o processo de firmar convénios com a sociedade civil
foi uma das formas de o poder publico expandir a oferta dessa etapa no municipio.

Segundo a autora,

3 Fonte:http://www2.portoalegre.rs.gov.br/smed/default.php?p_secao=518
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Em Porto Alegre, a parceria para financiar parte do atendimento em
educacao infantil prestado pelas creches comunitarias data de 1993 e reune
poder publico - Prefeitura Municipal/ Secretaria Municipal de Educacéao - e
sociedade civil / movimento social comunitario - mantenedoras das creches
que anteriormente recebiam subsidios da Legido Brasileira de Assisténcia -
LBA. Extinguida a LBA em 1991/1992, estas instituicbes buscam o poder
publico municipal enquanto provedor de sua subsisténcia. Assim surge a
parceria com as primeiras quarenta creches comunitarias para o atendimento
da educacéo infantil no Municipio. (Susin, 2009, p. 20-21).

Através da Lei n°® 8.198/98, que cria o Sistema Municipal de Ensino de Porto
Alegre, a SMED passa a se tornar um dos 6rgaos integrantes do sistema e tem suas

atribuicdes definidas em lei, conforme a seguinte redagéo:

Art. 8° - A Secretaria Municipal de Educagdo incumbe organizar, executar,
manter, administrar, orientar, coordenar e controlar as atividades do Poder
Publico ligados a educagado, velando pela observancia da legislagao
respectiva, das deliberagdes do Congresso Municipal de Educagédo e pelo
cumprimento das decisdes do Conselho Municipal de Educagio, nas
instituicdes que integram a Rede Municipal de Ensino.

Paragrafo unico - Incumbe ainda a Secretaria Municipal de Educagéo,
orientar e fiscalizar as atividades das Instituicbes Privadas que integram o
Sistema Municipal de Ensino. (Porto Alegre, 1998).

A Lei n® 13.218/22, que dispde sobre o Sistema Municipal de Ensino de Porto
Alegre, define suas competéncias e organizacdo e revoga a Lei n° 8.198/98,
estabelecendo nova redacdo em relacdo as atribuicdes da SMED. A principal
mudanca em relacao ao texto anterior consiste no poder da Secretaria, através de ato
do titular da pasta, em homologar as deliberagdes aprovadas pelo Conselho Municipal
de Educagéao. Dessa forma, a SMED passa a ter a prerrogativa de ter a deciséo final,
mesmo que os temas tenham sido aprovados pela maioria dos conselheiros.

O Decreto n° 21.326/22, que consolida a estrutura organizacional da SMED,
define e especifica todos os setores e escolas que compdem a secretaria. O referido
decreto estabelece estruturas proprias para atenderem as demandas da educagao

infantil municipal. Conforme o Decreto,

Art. 7° A Coordenacdo de Gestao Pedagdgica (CGP) sera composta pelas
seguintes estruturas de trabalho:

| - Unidade de Educagéo Infantil (UEI):

a) Equipe de Escolas Préprias (EEP);

b) Equipe de Escolas Comunitarias (EEC). (Porto Alegre, 2022).

A Secretaria administra, em 2023, quatro Escolas Municipais de Ensino
Fundamental Especiais (EMEEF), 52 Escolas Municipais de Ensino Fundamental

(EMEF), 42 Escolas Municipais de Educagao Infantii (EMEI), 215 escolas
conveniadas de educacao infantil e 312 escolas privadas de educagao infantil. Conta



53

com o seguinte quantitativo de profissionais que atuam diretamente com os alunos

em seu quadro funcional (Quadro 2).

Quadro 2 - Quantitativo de profissionais da educagdo da SMED/POA

Cargo EMEEF EMEF EMEI
Estagiario 2 53 68

Monitor 17 137 427
Professor 161 3.058 570

Fonte: SIE/RH (2023).

Em relagdo ao quantitativo de alunos, o Quadro 3 apresenta que as escolas
conveniadas atendem o maior numero de criangas matriculadas na educagéao infantil
municipal. O namero de criancas atendidas da rede conveniada é mais de quatro
vezes maior do que o numero de criancas atendidas nas escolas de educacgao infantil
da rede prépria. Ainda assim, as escolas da rede conveniada concentram apenas
pouco mais que o dobro de criangas com diagndstico de TEA em relagdo a rede
propria. E importante salientar que o nimero de alunos com diagnéstico de TEA esta

englobado no numero total de alunos de incluséo.

Quadro 3 - Quantitativo de alunos rede propria e comunitaria da SMED e

numero de alunos com diagnéstico de TEA

, , Numero de alunos
. . Numero total de Numero de alunos . 2 4.
Tipologia . = com diagnéstico de
alunos de inclusao
TEA
EMEEF 484 484 187
EMEF 42.833 2.857 677
EMEI 4.581 225 124
Conveniadas 20.322 437 287

Fonte: Inep (2023).

Apesar das tentativas realizadas em ter acesso ao numero de profissionais

contratados pelas escolas comunitarias, nao foi possivel a obtencao desses dados,
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tendo em vista que a SMED nao dispde dessa informacido de forma estruturada,
mesmo os profissionais tendo sua remuneracao feita por verbas publicas.

Conforme o Documento Orientador da Educacéo Infantil da Rede Municipal de
Ensino de Porto Alegre,

A Secretaria Municipal de Educagéo (SMED) concebe a Escola de Educagéo
Infantil como um local de encontro e de aprendizagens entre as criangas e
das criangas com os adultos, em parceria com as familias, em um ambiente
que acolhe, cuida e contribui para o desenvolvimento infantil. (Porto Alegre,
2016).

Em relagcdo a educacido especial, segundo o Documento Orientador da
Educacao Especial na Perspectiva Inclusiva na Rede Municipal de Porto Alegre (Porto
Alegre, 2020), a rede conta com dois servigos destinados ao publico da educagéao
infantil: Educac&o Precoce (EP) e Psicopedagogia Inicial (Pl). Ambos foram criados
na década de 1990 na EMEEF Tristdo Sucupira Vianna e a seguir na EMEEF Lygia
Morrone Averbuck. O objetivo era atender a alta demanda de criangas de 0 a 6 anos
com atrasos no desenvolvimento, deficiéncias, sequelas neuroldgicas e/ou vivendo
situacdes de risco para saude mental. Conforme o documento, os servigos possuem

0s seguintes objetivos:

Organizar o Atendimento Educacional Especializado das criangas cuja
avaliagao culminou numa proposigéo de atendimento especifico, tendo como
base o brincar e as interagoes;

assessorar 0s processos inclusivos nas escolas infantis onde as criancas
atendidas e acompanhadas estao matriculadas. (Porto Alegre, 2020).

As profissionais que atuam nessas instituigbes possuem as seguintes atribui¢oes:

elaborar, executar e reformular um Plano de Desenvolvimento Individual
embasado nos marcos do desenvolvimento infantil, de cada uma das
criangas atendidas anualmente;

realizar contato e participar de interconsultas com os profissionais da saude,
assisténcia social e outras atividades em que as criangas atendidas e
acompanhadas realizem com o intuito de planejar um trabalho integrado;
orientar as equipes das escolas infantis (coordenagdao pedagdgica,
professora, educadora, monitora e estagiario de apoio a inclusdo) que atuam
com as criangas atendidas ou acompanhadas pelo servigo da EP e P,
analisar e emitir parecer nas situagdes de criangas atendidas e
acompanhadas pela EP e Pl com indicagdo de frequéncia adaptada e
afastamento temporario;

manter atualizado e arquivado fisicamente os documentos, avaliacbes e
registros das criangas atendidas ou ja atendidas e avaliadas;

investigar perfil de criangas indicadas pelas equipes das escolas infantis com
possivel atraso no desenvolvimento, efetivando quando necessario o
cadastro destes aos servigos de EP/ PI;

planejar e produzir recursos pedagodgicos e de acessibilidade de acordo com
as necessidades especificas das criangas atendidas;
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articular em conjunto com o Servico de Orientagdo Escolar os
encaminhamentos necessarios para a area da saude, assisténcia social e
orgéos de protegéo da infancia. (Porto Alegre, 2020).

Articulando os objetivos dos servigos de EP e Pl com as atribuigbes das
professoras, € possivel visualizar que essas profissionais acabam sendo as uUnicas
referéncias do AEE dentro do contexto da educacdo infantil municipal. Como a
prefeitura ndo possui escolas infantis de educacéo especial, e as escolas da rede
prépria e conveniada nao dispdem de assisténcia dentro das proprias escolas, os
atendimentos e a assessoria das profissionais da EP e Pl junto as escolas
acompanhando as criangas que sao publico-alvo da educacao especial, bem como
outras que possuam atrasos do desenvolvimento, compdem a base dos servigos.

Desde 1992, o servigo de EP também dispde de uma professora no Hospital
Materno Infantil Presidente Vargas, a fim de realizar um trabalho com o objetivo de
identificar, intervir e conduzir bebés para atendimentos especificos. Em 2003 foram
criados os servigos de EP e Pl visual (para criangas cegas ou com baixa visdo) e em
2008 para criangas surdas ou com perda auditiva. Ambos os servigos sao oferecidos
na EMEF de surdos bilingue Salomao Watnick (Porto Alegre, 2020).

Tendo como esséncia o carater preventivo, os servicos de EP e Pl ndo sao
destinados apenas as criangas que séo publico-alvo da educagéao especial, ndo sendo
critério de ingresso a matricula nas escolas da rede. Os dois servicos recebem
criangas que ainda nao frequentam a educacgao infantil, mas que possuem algum
atraso no desenvolvimento, ainda que nao identificado por laudo médico. Para
ingressar nos servigos, ha duas formas: busca direta da familia na escola referéncia
da sua regiao de moradia ou encaminhamento das professoras de EP e Pl a partir de
solicitagcdo apresentada pela escola. Para atendimentos das demandas de criangas
cegas ou surdas, o atendimento é realizado apenas na EMEF Salomao Watnick
(Porto Alegre, 2020).

Ao realizar o cadastro, sera observado se a crianga ja realiza algum tipo de
atendimento bem como se ja havia sido feito algum encaminhamento. Na hipdtese de
que sejam criangas que ainda nao frequentam a escola, sendo caso de idade escolar
obrigatéria, havera encaminhamento a Unidade de Gestdo de Vagas da SMED para
que ocorra a busca de vaga. Sendo crianga de 0 a 3 anos, € sugerido que a familia
faca matricula na educacéo infantil. As criangas sdo chamadas por ordem de cadastro
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e os atendimentos ocorrem semanalmente em salas especificas das escolas
especiais, tendo a duragao de 45 minutos cada (Porto Alegre, 2020).

Na perspectiva do direito das criangas e do dever do poder publico de promover
espagos e processos que estejam em consonéancia com as diretrizes da educagao
especial, a parceria com as escolas de educacao infantil das redes propria e
comunitaria constitui-se como um dos pilares dos servigos de EP e PI. Dessa forma,
uma das atribuigdes das professoras é assessorar as EMEIS e as escolas
comunitarias no intuito de promover espacos de interlocucéo, propor intervencoes
com as criangas atendidas e seus colegas e realizar entrevistas, reunides e
encaminhamentos com os pais (Porto Alegre, 2020).

E importante salientar que, conforme o documento Educacéo Precoce (EP) e
Psicopedagogia Inicial (Pl) - Servico de Apoio a Inclusdo na Educagao Infantil -

Atendimento Educacional Especializado na Infancia (SMED, 2020):

E fundamental que a EP e a Pl ndo sejam consideradas apenas como
Atendimento Educacional Especializado (AEE), ou seja, oferecido somente
aos alunos publico-alvo da Educagao Especial matriculados nas instituicoes
de educagao infantil: municipais ou conveniadas. Este servico também
acolhe criangas da comunidade que ainda nao frequentam escola infantil,
bem como criangas matriculadas em escolas infantis que possuem atraso de
acordo com os marcos do desenvolvimento infantil. Assim, ndo se faz
necessario um diagndstico para que o bebé ou pequena crianga sejam
atendidas/acompanhadas.

Esse documento também expressa as diversas frentes do trabalho realizado
pelas profissionais de EP e PI, como as assessorias junto as escolas de educagéo
infantil, o atendimento aos pais e a transigdo para a Sala de Integragdo e Recursos

(SIR)%, dentre outros, conforme Figura 1.

4 Conforme o Documento Orientador da Educacao Especial, a SIR/AEE da Rede Municipal de
Ensino de Porto Alegre configura-se como um Atendimento Educacional Especializado (AEE), na forma
complementar e suplementar, que apresenta um conjunto de servigos e recursos especializados com
0 proposito de assegurar aos estudantes publico-alvo da Educagao Especial o acesso ao processo de
escolarizagdo em igualdade de condigbes e oportunidades.
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Figura 1 - Composic¢ao dos servicos de EP/Pl da RME/POA
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Fonte: Educacgao Precoce (EP) e Psicopedagogia Inicial (Pl) - Servigo de Apoio a
Inclusdo na Educacao Infantil - Atendimento Educacional Especializado na Infancia
(SMED,2020).

Através da Resolugao 013/2013 do CME/POA, que dispde sobre as Diretrizes
para a Educacdo Especial no Sistema Municipal de Ensino, na perspectiva da
Educacéao Inclusiva, foram regulamentados os servigos de EP e Pl na rede municipal

de Porto Alegre. De acordo com a Resolugao,

Art. 12 O AEE na educacéo infantil sera garantido a todas as criangas de
zero a seis anos matriculadas nas escolas publicas municipais e
conveniadas, sendo ofertado na forma de atendimento complementar e
suplementar, por meio de servigos especializados.

Paragrafo Unico - Os Servigos de que trata o caput do artigo sdo a Educacéo
Precoce - EP, a Psicopedagogia Inicial - Pl, a Educagao Visual Precoce, a
Sala de Integragédo e Recursos - SIR para criangcas com altas habilidades/
superdotacdo, a EP e Pl para criangas surdas, todos em espacos
apropriados para esta faixa etaria. (CME, 2013, p. 4).
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Conforme planilhas obtidas junto a assessoria da Educacgao Especial, as quatro

escolas de educacgao especial atendem alunos com laudo de TEA, de acordo com os

numeros do Quadro 4:

Quadro 4 - Quantitativo de alunos com diagnostico de TEA atendidos nos

servicos de EP e Pl no ano de 2023

TEA atendidos
na Pl

Escolas de | pyrEE | ycena | EMEEF Elyseu | EMEEF Tristao | pyepr | vgia
Educacao o Sucupira
: Borges Paglioli . Averbuck
Especial Vianna
Numero de
alunos com
diagnostico de 0 7 0 0
TEA atendidos
na EP
Numero de
alunos com
diagnéstico de 41 19 0 20

Fonte: Assessoria da Educagéo Especial SMED (2023).°

Dentre os alunos com laudo de TEA atendidos pelos dois servigos, ha criancas

sem vinculagdo com escolas regulares e criangas matriculadas em escolas da rede

propria, comunitaria e privada. Os quantitativos sdo apresentados no Quadro 5.

Quadro 5 - Vinculagao das criangas com laudo de TEA atendidas nos

servicos de EP e Pl no ano de 2023

Escolas de
Educacao
Especial

EMEEF Lucena
Borges

EMEEF Elyseu
Paglioli

EMEEF Tristao
Sucupira
Vianna

EMEEF Lygia
Averbuck

Numero de
criangas que
hao
frequentam a

5 A assessoria da Educacao Especial da SMED forneceu as planilhas de atendimento das
professoras de EP e Pl das quatro escolas de educacao especial. A partir da analise dessas planilhas,
€ que foram montados os Quadros 4 e 5 com os respectivos quantitativos.
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escola

Numero de
criangas que
frequentam 2 1 3 0
escolas
privadas

Ndmero de
criangas que
frequentam
EMEIS e
Jardins de
Praca

16 5 5 6

Numero de
criangas que
frequentam 21 18 20 14
escolas
comunitarias

Fonte: Assessoria da Educagéo Especial SMED (2023).

Dentre as atribuigcdes das professoras de EP e PI, a assessoria das escolas
conveniadas e da rede propria consiste em ser a profissional referéncia da escola
para os assuntos relacionados a inclusdo. Dessa forma, ha também a categoria de
alunos acompanhados nas planilhas.

Destaca-se que a SMED nao dispde desses dados de forma ordenada. Cada
professora utiliza uma planilha prépria, que é organizada de forma individualizada.
Nessas planilhas constam basicamente as seguintes informagdes: nome da crianga,
idade, escola, CID ou processo para sua obtencédo e observacdes relacionadas ao
servigo e a crianga. Dessa forma, para a organizagcédo dos dados, foi realizada uma
sistematizacao das planilhas, sendo necessario computar individualmente as criancas

com diagnéstico de TEA.
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4 METODOLOGIA

Este capitulo aborda quais foram os percursos metodoldgicos da pesquisa. Na
primeira secédo, justifica-se a escolha do paradigma de pesquisa qualitativa. Na
sequéncia, € abordado o método de pesquisa escolhido, seguido pela coleta de
dados. Os cuidados éticos adotados na investigagdo sdo abordados na sec¢ao de
coleta de dados. Em seguida, explica-se como foi realizada a analise dos dados,

finalizando-se o capitulo com a caracterizagao da proposta de intervencao.

4.1 PARADIGMA DE PESQUISA

O presente estudo se constréi a partir do paradigma qualitativo de pesquisa. A
escolha por essa perspectiva se deu pela possibilidade de aproximagdo com o
ambiente e o objeto de pesquisa, com a intencdo de obter subsidios para
compreender o contexto pesquisado. Conforme Minayo (2001), a pesquisa qualitativa
trabalha com o universo de significados, motivos, aspiragdes, crengas, valores e
atitudes, abordando a complexidade das relagdes, dos processos e dos fendmenos
gue nao podem ser apresentados através de variaveis quantitativas.

A fim de compreender como ocorre o processo de inclusdo de criangas autistas
de 0 a 6 anos bem como quais sd0 e como se organizam 0s servigos oferecidos a
essas criangas, a pesquisa se estrutura através do paradigma qualitativo, analisando
as diferentes percepgdes de agentes que fazem parte do cenario estudado. Seguindo
esse paradigma, busca-se apreender a individualidade e a realidade do contexto e
dos sujeitos inseridos, “visando captar aquilo que é mais significativo segundo a
perspectiva das pessoas no contexto pesquisado” (Saccol, 2012, p. 36).

Segundo Creswell (2010), na pesquisa qualitativa os dados sao coletados no
mesmo local em que os participantes experienciam o problema da pesquisa. Dessa
forma, € possivel analisar como os sujeitos percebem o contexto pesquisado. Através
das informacdes coletadas, por meio de diferentes fontes, foi possivel conhecer e
analisar as diferentes interpretagdes sobre a conjuntura de atendimento de parte da

educacéo especial no sistema municipal de ensino de Porto Alegre.
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4.2 METODO DE PESQUISA

Em relagcdo ao método, a pesquisa se constitui como um estudo de caso, por
analisar especificamente a gestdo das praticas de inclusdo das escolas de educagéo
infantil pertencentes a rede municipal de ensino de Porto Alegre. De acordo com Yin,

Um estudo de caso é uma investigagado empirica que investiga um fenébmeno
contemporaneo dentro de seu contexto da vida real, especialmente quando
os limites entre o fendmeno e o contexto ndo estdo claramente definidos. A
investigacdo de um estudo de caso baseia-se em varias fontes de evidéncias
e beneficia-se do desenvolvimento prévio de proposicdes tedricas para
conduzir a coleta e analise de dados. (Yin, 2001, p. 32).

Considerando a rede como campo de pesquisa especifico, foi analisado o
contexto de gestao a partir de diversas fontes e olhares. Para André, “o conhecimento
gerado pelo estudo de caso é diferente do de outros tipos de pesquisa porque é mais
concreto, mais contextualizado e mais voltado para a interpretagao do leitor” (André,
2013, p. 97).

André (2013) enfatiza a relevancia dos estudos de caso no contexto

educacional. Segundo a autora,

Se o interesse é investigar fendmenos educacionais no contexto natural em
que ocorrem, os estudos de caso podem ser instrumentos valiosos, pois o
contato direto e prolongado do pesquisador com os eventos e situagdes
investigadas possibilita descrever agdes e comportamentos, captar
significados, analisar interagbes, compreender e interpretar linguagens,
estudar representagdes, sem desvincula-los do contexto e das circunstancias
especiais em que se manifestam. Assim, permitem compreender ndo sé
como surgem e se desenvolvem esses fendmenos, mas também como
evoluem num dado periodo de tempo. (André, 2013, p. 97).

Yin (2001) ressalta elementos importantes que embasam a construgdo da
coleta de dados nos estudos de caso. Dentre eles, esta a utilizacado de fontes diversas
de evidéncias que sejam fundamento do mesmo conjunto de descobertas e
relacionem as questdes da pesquisa, os dados coletados e as conclusdes obtidas.
Este estudo de caso, de forma particular, consistiu na analise de um contexto singular
que é composto por diferentes atores que executam a politica de inclusdo propria da

Prefeitura de Porto Alegre.



4.3 COLETA DE DADOS

62

No que se refere a coleta de dados, foram utilizados os seguintes instrumentos

de pesquisa: analise documental

e entrevistas semiestruturadas. A analise

documental foi feita a partir das legislagdes que regulam a organizagao da educagéao

infantil em ambito nacional e municipal bem como nas legislagdes que séo base da

politica de educacdo especial.

Também foram analisados os documentos

orientadores da SMED em relag&o a educacgao infantil e a educagao especial.

Quadro 6 - Legislagbes base da pesquisa documental

Lei n° 9394/1996

Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional

Lei n® 12764/2012

Institui a Politica Nacional de Protegcao dos
Direitos da Pessoa com Transtorno do
Espectro Autista

Lei n® 13146/2015

Institui a Lei Brasileira de Inclusdo da
Pessoa com Deficiéncia

Politica Nacional de Educacgédo Especial na
Perspectiva da Educacéo Inclusiva

Documento orientador sobre as diretrizes
da educacao especial aos sistemas de
ensino.

Resolugédo n® 015/2014 do CME/POA

Fixa normas para a educagéo infantil no
Sistema Municipal de Ensino de Porto
Alegre

Resolucédo n® 013/2013 do CME/POA

Dispbe sobre as diretrizes para a educagao
especial no sistema municipal de ensino de
Porto Alegre na perspectiva da educagéao
inclusiva

Documento orientador da SMED em relacao
a educacao especial

Dispbe sobre a organizagédo da educagéao
especial na rede municipal de ensino de
Porto Alegre

Documento orientador da SMED em relacao
aEPePI

Dispbe sobre a Educagéo Precoce e a
Psicopedagogia Inicial - Servico de Apoio a
Inclusdo na Educacao Infantil - Atendimento
Educacional Especializado na Infancia

Documento orientador da SMED em relagao
a educacao infantil

Apresenta concepgdes tedricas em relacéo
a Escola para as infancias a fim de orientar
a pratica cotidiana das escolas de educacéao
infantil da rede municipal de ensino de
Porto Alegre

Fonte: elaborado pela autora.
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As fontes elencadas no Quadro 6 foram escolhidas para a composi¢cao da
pesquisa documental por regulamentarem as etapas que séo o foco desta pesquisa:
a educacao infantii e a educagao especial. Também foram selecionadas as
legislagbes que visam a garantia dos direitos das pessoas com deficiéncia, dentre
elas as pessoas com transtorno do espectro autista, por serem publico-alvo da
presente pesquisa e da educacéao especial.

Conforme a descricdo de Marconi e Lakatos,

A caracteristica da pesquisa documental é que a fonte de coleta de dados
esta restrita a documentos, escritos ou néo, constituindo o que se denomina
de fontes primarias. Estas podem ser recolhidas no momento em que o fato
ou fendmeno ocorre, ou depois. (Marconi; Lakatos, 2012, p. 48-49).

Segundo Yin (2001, p. 111), “os documentos desempenham um papel explicito
em qualquer coleta de dados na realizacdo da pesquisa de estudo de caso. As buscas
sistematicas de documentos relevantes sdo importantes em qualquer plano de coleta
de dados”. Dessa forma, a analise documental contribuiu para a compreensao do
questionamento relacionado ao problema de pesquisa.

Os documentos escolhidos para analise expuseram a dimensao prescritiva em
relagcdo aos temas da pesquisa. Cabe destacar que a dimensao descritiva foi obtida
a partir das entrevistas com os sujeitos que compdem o contexto estudado, obtendo-
se assim a percepgao deles sobre a efetiva execugcdo do processo. O cruzamento

dessas diferentes fontes de dados caracteriza a triangulagcéo. De acordo com Trivifios,

A técnica da triangulagdo tem por objetivo basico abranger a maxima
amplitude na descrigao, explicagao e compreensao do foco em estudo. Parte
de principios que sustentam que é impossivel conceber a existéncia isolada
de um fendbmeno social, sem raizes histéricas, sem significados culturais e
sem vinculagdes estreitas e essenciais com uma macro realidade social.
(Trivifios, 1987, p. 139).

Em relagado as entrevistas, no total de 10, foram realizadas com as profissionais
indicadas no Quadro 7. As escolas foram escolhidas seguindo um critério de
representacdo de bairros que contemplassem a populacido de alto, médio e baixo

poder aquisitivo.
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Quadro 7 - Relacao de entrevistados

Tipologia NuUmero de profissionais
Escola especial 2 professoras (1 de EP e 1 de PI)
Escolas da rede prépria 4 profissionais

Escolas da rede comunitaria 4 profissionais

SMED 1 profissional

Fonte: elaborado pela autora.

A entrevista utilizada foi a semiestruturada, que, conforme Minayo (2001),
combina perguntas fechadas e abertas, possibilitando ao entrevistado a oportunidade
de desenvolver o tema em questdo sem se prender exclusivamente a indagacgao
formulada. Todas as entrevistas ocorreram de forma presencial e foram gravadas a
partir de prévia autorizagao, posteriormente sendo transcritas.

De acordo com Trivifios (1987),

Podemos entender por entrevista semi-estruturada, em geral, aquela que
parte de certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e hipéteses,
que interessam a pesquisa, e que oferecem amplo campo de interrogativas,
fruto de novas hipéteses que véo surgindo a medida que se recebem as
respostas do informante. Desta maneira, o informante, seguindo
espontaneamente a linha de seu pensamento e de suas experiéncias dentro
do foco principal colocado pelo investigador, comeg¢a a participar na
elaboracao do conteudo da pesquisa. (Trivifios, 1987, p. 146).

As entrevistas foram realizadas a fim de verificar qual a percepgcao das
professoras e da coordenagao da educacgao especial sobre o tema e, posteriormente,
obter subsidios para analisar as praticas de gestdo da educagao especial na
educacao infantil da rede municipal de ensino. As profissionais escolhidas sao
importantes por fazerem parte do processo, seja no atendimento individualizado nas
escolas de educacgao especial, seja no atendimento nas escolas regulares. Também
foi necessario alcancar a visdo da coordenacao, obtendo assim a perspectiva da
SMED enquanto administradora do sistema. Segue-se, pois, 0 que afirma Creswell
(2010, p. 21): “Aideia que esta por tras da pesquisa qualitativa € a selegao intencional
dos participantes que melhor ajudardo o pesquisador a entender o problema e a
questao de pesquisa.”

Este estudo levou em consideracao os principios da ética em pesquisa, sendo

prioridade a protecao das participantes. O convite para participar das entrevistas foi



65

feito a Coordenacgao da Educacao Especial da SMED, a duas professoras de escolas
regulares que atendiam criangas incluidas nos servigos de EP e Pl e para duas
professoras que atuavam junto a EP e Pl. Essas profissionais puderam optar em
colaborar com a pesquisa através das entrevistas ou declinar o aceite, sem qualquer
prejuizo para si. Foi fornecido Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice
B), que foi assinado pelas participantes. Também foi solicitado o Termo de Anuéncia
Institucional (Apéndice A), obtendo-se o consentimento das respectivas diregbes das
escolas.

4.4 ANALISE DE DADOS

A metodologia da analise dos dados coletados, tanto através da pesquisa
documental, quanto das entrevistas, foi a analise de conteudo. Em conformidade com

Moraes,

A analise de conteudo constitui uma metodologia de pesquisa usada para
descrever e interpretar o conteudo de toda classe de documentos e textos.
Essa analise, conduzindo a descrigbes sistematicas, qualitativas ou
quantitativas, ajuda a reinterpretar as mensagens e a atingir uma
compreensao de seus significados num nivel que vai além de uma leitura
comum (Moraes, 1999, p. 2).

Segundo Bardin (2016), as diferentes fases da analise de conteudo sao
organizadas em trés etapas: pré-analise, exploracdo do material e tratamento dos
resultados e interpretacdo. Durante a pré-analise foi realizada a leitura dos
documentos selecionados e organizagao dos dados. Conforme Saccol (2012, p. 83)
‘essa etapa tem por objetivo tornar operacionais e sistematizar as ideias iniciais, de
maneira a conduzir a um esquema ou plano de analise”.

Durante a segunda fase, que consistiu na analise do material, foram
estruturados os dados coletados. Para Saccol (2012, p. 83), “a etapa de analise do
material constitui uma fase longa e trabalhosa, que tem como objetivo administrar
sistematicamente as decisbes tomadas na pré-analise”. Por fim, foi feita a
interpretacdo dos dados analisados. De acordo com Saccol (2012, p. 85), essa fase
envolve ‘“tratar os resultados brutos de maneira a torna-los dados validos e
significativos”. Para a interpretagao, foram utilizadas as categorias prévias de analise,
conforme Quadro 8.
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Quadro 8 - Categorias prévias de analise

Concepcao de crianga subjacente as praticas pedagdgicas

Nivel de planejamento das praticas pedagdgicas

Interacao entre as professoras da EP e Pl com as professoras das escolas regulares

Adocéo e efetividade dos planos de ensino individualizado

Formacao das profissionais para atuacido na educacgao infantil e para as praticas de
inclusdo de criangas com TEA

Adequacéo das escolas para atendimento de criangas com TEA

Semelhancas e diferengas entre escolas proprias e escolas conveniadas em relacao
as praticas de inclusao

Nivel de conformidade das praticas de inclusdao em relacdo aos preceitos de
documentos normativos e norteadores

Efetividade das acbes de intervencao

Capacidade de supervisdo dos processos e resultados por parte da SMED

Fonte: elaborado pela autora.

4.5 PROPOSTA DE INTERVENGCAO

A perspectiva da intervengao como desdobramento do mestrado profissional é
aquela que contribui para estudos focados na dimensao profissional, sendo a
pesquisa diretamente relacionada ao campo de atuag¢ao do pesquisador, podendo ser
desenvolvida no proprio local de trabalho (Costa; Ghisleni, 2021). Ainda, conforme as

autoras,

Parte-se, assim, da necessidade de a intervengdo emergir a partir do lugar
de atuagado do pesquisador, garantindo legitimidade ética e epistemolégica
as propostas formuladas. E nesse lugar que reside a capacidade de refletir
sobre o0 problema de pesquisa, garantindo ao processo de pesquisa uma
dimensao socialmente comprometida e ndo o carater de solugdes Unicas
capazes de atender a situagdes supostamente padronizadas. (Costa;
Ghisleni, 2021, p. 13).
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Nesse contexto, foi elaborado, com base na analise dos dados e na nova
conjuntura de atendimento nas escolas da rede prépria, um conjunto de
recomendacdes de agdes sugeridas a SMED com o objetivo de qualificar os
processos de inclusdo de criancas com TEA nas escolas de educacéao infantil da rede.
Dessa forma, acredita-se que serao fortalecidas praticas que efetivamente possam
contribuir para a construcéo e a consolidagao de politicas publicas educacionais mais

inclusivas.



68

5. ANALISE

Neste capitulo, sdo apresentadas as analises dos dados empiricos da
pesquisa. O capitulo esta organizado em trés se¢des. A primeira segao trata sobre a
analise documental; a segunda se¢ado € dedicada a analise das entrevistas; essas
analises sdo norteadas pelas categorias de analise preestabelecidas, resultantes do
referencial tedrico. A terceira e ultima se¢ao ocupa-se das proposi¢des elaboradas a
partir dos dados analisados, sob a forma de recomendagcbées a SMED a fim de
qualificar as praticas inclusivas destinadas as criangas com TEA matriculadas na

educacao infantil municipal.

5.1 ANALISE DOCUMENTAL

A analise dos dados da pesquisa teve inicio através da leitura e analise dos
documentos. A selegcdo desse conjunto de dados teve como um dos critérios de
escolha a presenca dos seguintes temas relacionados a pesquisa: educagao especial
e educacao infantil. Iniciou-se pela legislagao educacional em nivel nacional, seguindo
pela resolucdo que normatiza a educagao especial em nivel municipal e finalizando
pelos documentos orientadores da SMED em relagdo a educacdo infantil e a
educacgao especial.

A educagao infantil, garantida desde a promulgacéo da CF em 1988, como a
primeira etapa da educagao basica, sendo direito da crianga e dever do Estado e da
familia, possui historico de cunho assistencial. A LDB destaca que a finalidade da
etapa & promover o desenvolvimento integral da crianga de até cinco anos, nos
aspectos fisico, psicolégico, intelectual e social, sendo complementar a agdo da
familia e da comunidade.

Para viabilizar a formagao da crianga na sua integralidade e a partir das suas
especificidades, o trabalho na primeira etapa da educacéo basica deve se estruturar
a partir de aspectos como organizagdo de espacos, materialidades e possibilidades
para agdes das criancas que promovam e envolvem as relagdes de convivio
(BARBOSA, 2006).

A Lein®9394/1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacio nacional,

define e organiza todo o sistema educacional brasileiro, da educagao infantil até o
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ensino superior. Também disciplina temas como formacdo dos profissionais e

recursos financeiros. Em relacao a educagao especial, preconiza:

Art. 58. Entende-se por educacao especial, para os efeitos desta Lei, a
modalidade de educagdo escolar oferecida preferencialmente na rede
regular de ensino, para educandos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagéo (Brasil, 1996).

Ao qualificar a modalidade de educacao especial no Brasil, a LDB indica o
servico de apoio especializado em caso de necessidade e a possibilidade de
atendimento educacional em classes, escolas ou servigos especializados. Também
define que a oferta da educacdo especial deve ter inicio na educacao infantil,
estendendo-se por todas as etapas posteriores.

Também em nivel nacional, a Lei Brasileira de Inclusdo (LBI), igualmente
conhecida como Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, Lei n°® 13.146/2015, foi criada
a fim de assegurar e promover, em condigbes de igualdade, o exercicio dos direitos
e das liberdades fundamentais da pessoa com deficiéncia, e de efetivar inclusao
social e cidadania. De forma ampla, trata da acessibilidade e da inclusdo em
diferentes campos da sociedade como saude, educacgao, tecnologia, mercado de
trabalho, assisténcia social, transporte, entre outros, bem como sobre a eliminacéo
das barreiras que impedem o pleno exercicio dos direitos.

Em relagao ao direito a educacgao, assim como na LDB, a LBl estabelece a
perspectiva inclusiva, e indica que incumbe ao poder publico promover meios de
garantir que o sistema educacional seja inclusivo, bem como viabilize condi¢gbes de
acesso, permanéncia, participagao e aprendizagem, através de recursos que excluam
as barreiras e possibilitem a inclusdo plena. Baseando-se nessa concepc¢éao, a LBI,
tal como propde Miranda (2008), sustenta que o aluno deve ser percebido através
das suas singularidades, compreendendo-se que os sistemas educacionais devem
se adequar para receber a todos.

Ao tratar de forma mais especifica dos direitos das pessoas com TEA, a Lei n°
12.764/2012, também conhecida como Lei Berenice Piana ou Politica Nacional de
Protecéo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista, assegura que
as pessoas com TEA sao consideradas pessoas com deficiéncia para todos os efeitos
legais. Disso decorre que os alunos diagnosticados no espectro sejam publico-alvo
da educacéao especial e tenham direito a acompanhante especializado, em caso de

comprovada necessidade.
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Seguindo a analise dos documentos selecionados, a Politica Nacional de
Educacao Especial na Perspectiva da Educacgao Inclusiva (PNEEPEI), documento de
2008 que rege até os dias atuais a educacéo especial em nivel nacional, tem como
objetivo o acesso, a participacdo e a aprendizagem dos alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagéo nas escolas
regulares, guiando os sistemas de ensino para efetivar respostas as necessidades
educacionais especiais (Brasil, 2008).

A PNEEPEI apresenta diretrizes que contemplam a transversalidade da
educacao especial durante todo o processo de escolarizacdo, o Atendimento
Educacional Especializado, a formacado de professores para o AEE e demais
profissionais da educacéo para a inclusdo escolar, a participagcdo da familia e da
comunidade, a acessibilidade e a articulagao intersetorial na implementacdo das
politicas publicas. Também determina que a educagao especial seja incorporada na
proposta pedagogica das escolas regulares, promovendo assim o atendimento de
todos a partir das suas especificidades.

A partir das suas diretrizes, a PNEEPEI também dispde sobre o Atendimento
Educacional Especializado (AEE), que tem como fung¢ao a identificagado, elaboracéo
e organizacgao de recursos pedagodgicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras
para a plena participacado dos alunos, levando em consideracdo suas necessidades
especificas. Conforme esse documento, as atividades realizadas no AEE ndo devem
se configurar como reforgo escolar, ndo sendo substitutivas ao ensino comum. Esse
atendimento deve complementar a formacéao dos alunos, com o propdésito de estimular
a autonomia e a independéncia na escola e nos demais ambientes frequentados.

Dentre as atividades do AEE, ainda conforme a PNEEPEI, devem ser
proporcionados programas de enriquecimento curricular, ensino de linguagens e
cbdigos especificos de comunicagdo e tecnologia assistiva. Ao longo de todo o
processo de escolarizacdo, o AEE deve estar conectado a proposta pedagodgica
regular. Para isso, os sistemas devem contar com professores que possuam
conhecimentos gerais para o exercicio da docéncia e conhecimentos especificos da
area.

A fim de proporcionar a implementacao de sistemas inclusivos, a PNEEPEI
orienta que os sistemas de ensino devem estruturar condigbes de acesso aos
espagos, aos recursos e a comunicagdo que contribuam para o progresso da

aprendizagem e o enaltecimento das diferengas, assegurando a eliminagéo das
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barreiras arquitetbnicas, urbanisticas, e de comunicacdo. O documento foi uma das
acgdes que, conforme Kassar (2012), fundamentaram a politica de direcionamento das
matriculas das criangas com deficiéncia para a rede regular de ensino.

O primeiro documento analisado especifico do Sistema Municipal de Ensino é
a Resolugdo n° 015/2014 do Conselho Municipal de Educagdo (CME), que fixa
normas para a Educacao Infantil no Sistema Municipal de Ensino de Porto Alegre. A
Resolucdo apresenta normas gerais em relagdo a organizagédo das instituicbes de
ensino que ofertam a etapa da educacao infantil. Estabelece, consoante a LDB,
requisitos de habilitagdo das profissionais, carga horaria minima, quantitativo de dias
letivos e expedi¢cao de documentos como controle de frequéncia e avaliacdes.

Em relagdo a habilitacdo necessaria para atuagao nas escolas pertencentes
ao Sistema Municipal de Ensino, a Resolugao estabelece que, para regéncia de
grupos, é necessario que o profissional tenha como formagao concluida o Curso
Normal Superior ou Licenciatura em Pedagogia, sendo admitida como formagao
minima a Modalidade Normal (magistério). No tocante ao atendimento das criangas
publico-alvo da educacio especial na educacgao infantil, a Resolugdo n° 015/2014
menciona que deve contemplar as disposicoes da Resolugdo n° 013/2013, que
estipula diretrizes na perspectiva da educacao inclusiva.

O documento indica que “a educacao infantil cumpre fungao social, politica e
pedagogica comprometida com a democracia, a cidadania e a dignidade da crianga
como sujeito de direitos" (Porto Alegre, 2014, p. 2). Nessa perspectiva, observa-se
que o conceito de crianga enquanto sujeito de direitos relaciona-se diretamente ao
que preconiza o Estatuto da Crianga e do Adolescente. Da mesma forma, institui que
a primeira etapa da educacéao basica se constitui em um dos direitos fundamentais da
crianga, de acordo com o que esta previsto na Constituicdo Federal.

Em relacéo a proposta curricular, a Resolugédo n° 015/204 orienta que devem
ser garantidas experiéncias as criangas que promovam nelas o conhecimento de si e
do mundo, favorecam a imersao em diferentes linguagens, propiciem conhecimento
das manifestagdes e tradigdes culturais brasileiras, sendo a crianga sempre o centro
da organizagao das acgbes educativas. Essa indicagao vai ao encontro de Barbosa
(2009), que aponta que o curriculo acontece na participagao ativa das criangas nos
processos educacionais.

No que concerne as praticas pedagogicas, as escolas de educagao infantil

integrantes do Sistema Municipal de Ensino devem planejar a organizagdo das
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atividades nos tempos e rotinas, devendo ser respeitados os diferentes ritmos de
aprendizagem. As escolas também devem ter espagos e ambientes que favoregam
interacbes, brincadeiras e experiéncias, ofertando materiais e brinquedos
diversificados que possibilitem o processo de autonomia.

Em sintese, a Resolugdao n° 015/2014 orienta como deve ocorrer o
funcionamento e a organizagado pedagdgica do trabalho nas escolas de educacgao
infantil pertencentes ao Sistema Municipal de Ensino de Porto Alegre (SME), tendo
por base as legislagbes que embasam a educagéao infantil em ambito nacional, bem
como as normativas que garantem o direito a educacgéo.

Em acordo com a Resolugdo n° 015/2014, o Documento Orientador da
Educacéo Infantil da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre (SMED, 2016), expde
quais concepcdes teodricas devem orientar as praticas cotidianas nas escolas de
educacao infantil da RME. Conforme o documento, “a Equipe de Educacao Infantil da
SMED entende que este Documento Orientador contribui para que todos os
educadores organizem as agdes pedagdgicas cotidianas, centradas nas criangas, em
prol de seu desenvolvimento e aprendizagens” (SMED, 2016, p. 3).

O Documento Orientador da Educagao Infantii apresenta conceitos
relacionados as concepg¢des de educacao infantii que embasam o trabalho nas
escolas da RME. Os dois primeiros conceitos centrais se referem as concepcgdes de
crianga e de infancia. Em acordo com Kuhimann Junior (2001), no que se refere a
conceber a crianga como um sujeito historico e a infancia como uma condi¢cdo da
crianca, a SMED afirma uma “concepgao de crianga como sujeito de direitos, de forma
que, nas Instituicbes de Educacao Infantil, a crianga deve ser o centro do
planejamento curricular” (SMED, 2016, p. 9). E em relagédo a infancia, o documento a
concebe como uma categoria formada a partir de um contexto social, historico e
cultural, podendo ser vivenciada de diferentes formas por cada crianga (SMED, 2016).

Seguindo a descricdo dos principais conceitos que norteiam o Documento
Orientador, observa-se que o planejamento é descrito como um movimento
permanente que exige responsabilidade, consciéncia e intencionalidade. A Secretaria
entende que educar e cuidar na escola infantil abrangem questdes éticas, politicas e
culturais. Conforme o documento, “a previsdo e a organizagao do cotidiano escolar
constituem-se em um processo continuo de planejamento que deve ser registrado em

forma de planos e/ou projetos” (SMED, 2016 p. 11-12). Essa perspectiva ratifica que
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a tarefa de planejar tem papel central para que o professor tenha consciéncia dos
seus objetivos e dos cenarios para atingi-los (Redin, 2007).

Finalizando os conceitos centrais, o Documento Orientador apresenta a
compreensao de curriculo a partir das DCNEI (2009) e da BNCC (2015), concebendo-
0 como conjunto de praticas que associam experiéncias e saberes das criangas,
podendo ser organizado a partir dessas experiéncias. Essa compreensido vai ao
encontro do que afirma Barbosa (2009), que destaca que o curriculo acontece atraves
da participacao das criangas nos processos educacionais.

Na segunda parte do Documento Orientador, € descrita qual a visdo da SMED
em relacdo a acao pedagogica e as relagdes com espago, materiais e tempo. De
acordo com o documento,

A acao pedagdgica envolve planejar o uso dos espagos, materiais, tempo e
grupos a fim de garantir um ambiente positivo que desafie as criancas a
vivenciar boas experiéncias e promova aprendizagens sobre si, sobre o outro
e sobre 0 mundo. Logo, a agdo pedagdgica da escola infantil constitui-se no
planejamento de como os profissionais da educagdo e as criangas se
encontram, ao longo da jornada pedagdgica. Acredita-se que as criangas
aprendem por meio de interagbes e brincadeiras e que a escola infantil tem
um compromisso com o desenvolvimento e com as aprendizagens das
mesmas, articulando as questdes da vida cotidiana com os conhecimentos
socialmente construidos (SMED, 2016, p.11).

Em relagcdo aos espacos e materiais, o Documento Orientador preconiza que
estes devem ser organizados de forma a facilitar multiplas aprendizagens,
promovendo autonomia motora, moral e intelectual. S&o considerados parte dos
processos de mediagao para as experiéncias e aprendizagens das criangas, devendo
ser vistos como lugares de acolhimento, relagbes, encontros e seguranga. Tal
perspectiva, em acordo com Barbosa e Horn (2001), salienta a importéncia e a
centralidade que essa organizagao possui no sentido de promover o desenvolvimento
integral das criangas.

Por fim, ao abordar a questdao do tempo, o Documento Orientador define a
importancia do conceito de jornada. A jornada deve ser organizada pelos adultos
tendo como centralidade a participacdo ativa das criangas. Também aponta a
necessidade de tempo para que as criangas explorem, experimentem, narrem,
resolvam conflitos e sejam desafiadas, cabendo ao educador estar atento as suas
necessidades.

O segundo documento analisado préprio do SME é a Resolugao n° 013/2013,
que dispbe sobre as Diretrizes para a Educagao Especial no Sistema Municipal de

Ensino, na perspectiva da Educagéo Inclusiva. Conforme o documento, “a educagéo
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inclusiva constitui um paradigma educacional fundamentado na concepc¢ao de direitos
humanos, que conjuga igualdade e diferengca como valores indissociaveis” (Porto
Alegre, 2013, p. 1).

Segundo as diretrizes que norteiam o documento,

Art. 5° A educacgéo especial no SME é um processo educacional definido por
uma proposta politico-pedagdgica que assegura recursos € servigos
educacionais especificos a todas as necessidades, organizados
institucionalmente para apoiar, complementar e suplementar o processo de
ensino-aprendizagem dos/as estudantes que apresentam necessidades
educacionais especiais, em todas as etapas e modalidades da educagao
basica (Porto Alegre, 2013, p. 2).

Em consonancia com a Resolucdo n° 04/2009 do Conselho Nacional de
Educacao, a Resolugao n° 013/2013 estabelece que os estudantes publico-alvo da
educacéo especial sdo aqueles que apresentam deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento (aqui englobados os casos de autismo) e altas habilidades/
superdotacdo. A esses estudantes, matriculados em quaisquer etapas da educacao
basica, deve ser assegurado o AEE, bem como devem ser viabilizados servigos,
recursos e estratégias especificas que favoregam o processo de escolarizagao.

No que se refere ao AEE na educacao infantil, as diretrizes para a educacéao
especial preconizam que esse atendimento deve ser garantido a todas as criangas de
zero a seis anos que estejam matriculadas nas escolas publicas municipais ou
conveniadas, sendo oferecido através dos servigos de EP e Pl. Também indica que
essas escolas devem contar com a assessoria continua e sistematica dos professores
do AEE a fim de dar apoio ao processo de inclusdao das criangas com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagédo. O
documento ndo estabelece de forma detalhada como deve ocorrer esse trabalho de

assessoria, apenas indica que

Através da parceria e presenga da assessoria de inclusdo nas escolas &
possivel criar: espagos de interlocugao; agdes conjuntas com os educadores;
intervengdes com as criangas atendidas e seus colegas de turma na escola;
reunides, entrevistas e encaminhamentos com os pais (SMED, 2020, p. 20).

As Diretrizes Municipais para a Educacido Especial também preveem que a
SMED deve garantir o funcionamento de escolas especiais para 0s casos em que a
complexidade da deficiéncia exija ambientes exclusivos que promovam o
desenvolvimento integral de criancas e adolescentes. E possivel considerar que a
implementagdo das escolas especiais foi estruturada a partir do paradigma clinico-
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médico descrito por Mazotta (2003), a partir do qual o aluno era considerado a partir
do nivel de sua deficiéncia e dos limites que exigiam ajuda diferenciada.

Observando os dispositivos legais previstos tanto na LBl quanto na Lei
Berenice Piana, as diretrizes municipais para a educacgao especial preveem que as
escolas da RME devem contar com profissionais de apoio a inclusdo para o
andamento de atividades relacionadas a alimentagdo, higiene e locomog¢ao dos
alunos. O numero de profissionais deve atender as necessidades de cada escola,
sendo levado em consideracdo o numero de estudantes e suas necessidades
especificas durante o tempo de permanéncia na escola. Salienta-se que o documento
nao prevé um numero preciso em relacdo ao quantitativo desses profissionais. Nas
escolas infantis da rede privada, a contratagao do profissional de apoio ndo deve gerar
nenhum tipo de custo adicional as familias. Esses profissionais devem ter formacao
minima de ensino médio e serem capacitados através de curso especifico que podera
ser ofertado pela SMED ou por instituicdes autorizadas através de legislagéao
especifica.

A Resolucéo n°® 013/2013, também consoante a LBI, prevé que a SMED deve
assegurar acessibilidade plena aos estudantes publico-alvo da educacgao especial
através da eliminacao de barreiras arquitetdnicas e de comunicacdo. Além disso,
todas as salas de atendimento das instituicdes devem dispor de espacos fisicos,
mobiliarios, materiais didaticos, recursos pedagogicos e equipamentos especificos
que contemplem as necessidades dos estudantes da educacgao especial.

Por fim, as diretrizes da educacao especial municipal definem que a oferta da
educagcdo especial na perspectiva da educagado inclusiva deve contar
imprescindivelmente com a¢des das areas da saude, assisténcia, trabalho, esporte e
lazer. Tal indicagdo contempla um dos principais objetivos previstos na PNEEPEI:
articulagao intersetorial na implementagéo das politicas publicas.

O ultimo documento analisado € o Documento Orientador da Educacao
Especial na Perspectiva Inclusiva na Rede Municipal de Porto Alegre (SMED, 2020).
Esse documento contextualiza todos os servicos que estdo no ambito da
Coordenacédo da Educacgao Especial da SMED. Apresenta a organizagao, publico-
alvo, atribuicdes das profissionais, locais e estruturagao dos atendimentos.

Em relagdo a Educagdo Precoce (EP), o Documento Orientador apresenta

estas orientagoes:
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A Educacao Precoce é o atendimento individual ofertado para criancas de
zero a trés anos de idade com a presenca e participagao ativa dos pais ou
cuidadores. Esse trabalho busca a estruturagdo ou reestruturacdo das
fungbes parentais, para que se dé a constituicdo do sujeito bebé nas
dimensbes psiquicas, cognitivas, organicas e sociais. Dessa maneira, os
bebés devem ser tratados como tais e tomados na sua totalidade, dando
énfase as suas possibilidades de desenvolvimento. (SMED, 2020, p. 20).

De acordo com o Documento Orientador da Educacdo Especial, as
intervengdes na EP ocorrem através do brincar e sdo propostas pelas profissionais,
criangas e familias. Tendo a familia como participante ativa dos atendimentos, o
objetivo do trabalho é oferecer suporte para que essas familias construam e
sustentem saberes sobre as criangas, para que assim haja repercussdao nos modos
de cuidar e educar. Essas agdes vao ao encontro do que afirmam Nunes e Rodrigues
(2014), que ressaltam a importancia dos programas de intervengdo precoce que
objetivam promover o desenvolvimento integral das criangas de zero a cinco anos de
idade.

No que tange a Psicopedagogia Inicial (Pl), o Documento Orientador

preconiza:

A Psicopedagogia Inicial (Pl) caracteriza-se pelo Atendimento Educacional
Especializado para criangas de 3 anos a 5 anos e 11 meses, individualmente,
ou em pequenos grupos de criangas (de no maximo 3 criangas). Esses
grupos podem ser constituidos de acordo com as demandas apontadas no
Plano de Desenvolvimento Individual de cada crianca, baseado nos marcos
de desenvolvimento infantil. (SMED, 2020, p. 23).

Assim como na EP, os atendimentos tém as brincadeiras como alicerce
principal e objetivam desenvolver o universo de significados e vivéncias da crianga.
As intervengbes devem contemplar as diferentes culturas, dindmicas familiares e
periodos do desenvolvimento, bem como devem se relacionar tanto a aspectos
estruturais quanto instrumentais. Essa fundamentacio vai ao encontro de Kuhimann
Junior (2001), ao considerar a crianga como sujeito historico.

Em relagdo a formagéo das profissionais, seguindo as diretrizes da PNEEPEI,
o Documento Orientador da Educacao Especial define a necessidade de se ter
licenciatura plena em Pedagogia ou em Educacdo Especial acrescida de pos-
graduacéo /atu sensu em Estimulag&o Precoce ou Psicomotricidade no caso da EP e
em Educacao Inclusiva, Atendimento Educacional Especializado ou Psicopedagogia
no caso de PI.

Além dos atendimentos de EP e PI, focos desta pesquisa, sao apresentados

os atendimentos das Salas de Integracdo e Recursos (SIR), Programa de Trabalho
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Educativo (PTE), Escola de Surdos Bilingue, Escolas Especiais de Ensino
Fundamental, bem como as diretrizes em relacdo aos profissionais de apoio a
inclusdo, terminalidade especifica e transferéncias de escolas regulares para as
especiais.

O conjunto de documentos em nivel federal e municipal selecionados para esta
analise prescreve e fundamenta como deve ocorrer a implementacao e a organizagao
das praticas realizadas na educacgao especial na perspectiva da educacgao inclusiva.
A analise das entrevistas realizadas com profissionais que possuem interlocugdo com
a educacao especial municipal vai revelar, a seguir, se as agdes realizadas possuem

conexao e embasamento com as determinacgdes e orientagdes legais.

5.2 ANALISE DAS ENTREVISTAS

As entrevistas com as professoras e com a gestora da SMED foram realizadas
entre os meses de margo e junho de 2024. Embora tenha sido previsto um tempo
menor para a realizagéo da coleta de dados, destaca-se o fato de ter ocorrido no més
de maio de 2024 a enchente que atingiu a cidade de Porto Alegre. Dessa forma,
durante o0 més de maio, ndo foi possivel proceder a coleta de dados. Todas as
entrevistas foram feitas presencialmente, e a analise teve inicio apds a transcrigao
das onze entrevistas. O roteiro previa onze perguntas para as professoras da EP e
da Pl e para a gestdo da educagéo especial e nove para as demais professoras das
escolas conveniadas e da rede propria.

A andlise das entrevistas foi estruturada a partir de categorias
preestabelecidas. Foram construidas dez categorias relacionadas a aspectos
pertinentes a gestao das praticas de inclusdo que acontecem na rede. Tomando por
base o objetivo geral e os objetivos especificos desta pesquisa, a sistematizagdo de
todo o material coletado teve como finalidade tornar os dados validos e significativos
(Saccol, 2012).

A escolha das escolas que tiveram professoras entrevistadas foi organizada
de forma a contemplar a grande diversidade que compde a educacgao infantil da rede.
O primeiro critério estabelecido foi ouvir professoras da rede prépria e professoras da
rede conveniada. Desdobrando esse primeiro critério, foram escolhidas tanto escolas

situadas em areas mais periféricas da cidade, as quais geralmente atendem um
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publico de criangas em situag¢ao de vulnerabilidade social, como escolas localizadas
em regides mais centrais.

O segundo critério definido foi a selegao de escolas que tivessem criangas em
atendimento nos servigos de EP e de PI, bem como de escolas que ndo tivessem
esse atendimento. Dentre as professoras de EP e de Pl, ambas sao lotadas na escola
especial que possui um projeto de comunicagéo alternativa e aumentativa®, direito
previsto na Lei Brasileira de Inclusdo. Com a finalidade de preservar a identidade das
entrevistadas, as siglas utilizadas para nomear as participantes foram as seguintes:
PEC (professora de escola conveniada), PRP (professora da rede propria).

Em relagdo a categoria “concepg¢do de crianga subjacente as praticas
pedagogicas”, foi possivel identificar que a maior parte das professoras retomou
representagcdes de crianga como sujeito de direitos, concepgdes sobre diferentes
infancias, visao de escola a partir de um protagonismo compartilhado e a importancia
do conhecimento a respeito dos diferentes tipos de desenvolvimento. Embora cada
professora tenha esclarecido sua concepcao de diferentes formas, as respostas
convergem para esses conceitos e ratificam o conceito de infancia como uma
condigao da crianga (Kuhlmann, 2001).

Esse primeiro bloco de respostas evidencia que a concepgao expressa pelas
professoras tem como fundamento o ECA, bem como o Documento Orientador da
Educacéo Infantil da SMED. Conforme a PRP 1, “a crianga € um ser unico, cada um
com suas singularidades, um diferente do outro, tanto nas necessidades quanto nos
interesses, nas vivéncias”. Essa concepcao também foi reconhecida pela PRP 2: “a
concepgao que nés temos € que existem diferentes tipos de infancia, a gente chama
infancias até”.

Em relag&o a concepgao de crianga como sujeito de direitos, conforme previsto

no Estatuto da Crianca e do Adolescente, a PRP 3 assim se manifestou:

Primeiro, que a crianca é um suijeito de direitos. E um suijeito de direitos. Nao
é um ser fragmentado em pedagos, em inteligéncias e coisas. A concepgao
de infancia é que a infancia precisa ser vivida. Que a infancia tem que ser
respeitada. E dentro da minha pratica pedagdgica, a gente tem que saber o
que é a infancia, tem que procurar entender o que é a infancia. Entender o
que € a crianca. Que a crianga esta em movimento sempre. Que a crianga
ndo € aquele ser imaculado, perfeito, angelical. Nao, a crianga tem as
questdes dela. A crianga tem um contexto. A crianga ndo € aquela que chega

6 Conforme o documento “Projeto Escola Acessivel” da EMEEF Elyseu Paglioli, a area da
tecnologia assistiva, que se destina a ampliacdo de habilidades de comunicagédo, é denominada
Comunicagao Alternativa e Aumentativa (CAA). A CAA é uma possibilidade que se abre como forma
de beneficiar as pessoas sem fala ou escrita funcional, favorecendo a autonomia e interacdo social.
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e nos entregam aqui. Nao, ela ndo vem sozinha. Mesmo que a familia nao
venha, a familia esta junto. N6s somos um contexto significativo dessa
crianga. Entdo, é um sujeito de direitos que n&o esta sozinho e que precisa
ser olhado nas suas especificidades.

Dentro dessa mesma perspectiva e relacionando a concepgao de crianga aos
diferentes tipos de desenvolvimento, também houve respostas relacionadas a
questao da deficiéncia. Ao reconhecer o aluno como sujeito constituido por diversas
diferencas (Miranda, 2008), essa perspectiva fundamenta o proprio paradigma da
inclusdo que embasa a Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da

Educacéo Inclusiva. De acordo com a PRP 2,

Antes de qualquer diagndstico, eu preciso mostrar que ali tem uma crianga,
é uma crianga. Entao, certas coisas que ela vai fazer, enfim, sdo porque ela
€ um sujeito que esta em desenvolvimento e, por estar em desenvolvimento,
ela ndo esta madura para varias coisas, né.

O segundo grupo de professoras trouxe elementos que remetem a uma falta
de clareza sobre qual concepc¢ao de crianca e de infancia que embasa sua pratica
pedagogica. Diferente da primeira visdo apresentada, surgiram elementos que
relacionam a crianga ao futuro, as formas de aprendizagem apresentadas na BNCC,
ao desenvolvimento de habilidades e a dificuldades de aprendizagem. Dessa forma,
foi possivel visualizar uma mistura nos conceitos apresentados. Nas palavras de uma

professora de escola conveniada,

O que eu penso das criangas? Eu penso que as criangas sao um futuro, né?
Eu acho que como a gente cria essas criangas, como a gente desenvolve
elas, determina como vao ser os cidadaos que vao conviver na sociedade,
né? Eu vejo o futuro nelas. Para mim, resumindo, as criangas sdo o futuro
(PEC 1).

Outra participante menciona a expressao “grau de aprendizagem”,
demonstrando alinhamento com a concepc¢édo de educacgao infantil relacionada a
antecipagao e preparagao para a escolarizagdo (Barbosa; Richter, 2015). A esse

respeito, a entrevistada destaca:

Entdo, nessa parte eu vou vendo como € a crianga, como ela desenvolve, o
que ela mostra pra mim, o que ela traz pra mim, e dentro dessa observagao
eu vou descobrindo o grau de dificuldade que ela tem pra aprender, pra se
comunicar, pra convivéncia, pra interagir com os outros colegas (PEC 2).

Seguindo na mesma perspectiva, outra entrevistada nado apresenta qual sua
concepcao de crianca e de infancia, mas exemplifica a forma como conduz as acdes

junto aos alunos, conforme esta declaragao:
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Aqui na escola a gente embasa o ludico para aprender a lidar com eles. No
caso, tanto as letras como... Envolve muitas brincadeiras, né? Entéo, a gente
usa bastante o ludico com as criangas independente do autismo ou nao.
Claro que, né, de outro jeito. Entdo é tudo assim, tem ludico, bastante
brincadeiras, pode haver alguma atividade que puxa mais o pedagdgico do
ludico deles (PEC 3).

A anadlise da primeira categoria demonstrou essencialmente duas visdes
distintas em relagdo a concepgéo de crianga e de infancia. Uma vis&o alinhada aos
conceitos e as legislacbes que embasam o trabalho a ser realizado na educagéo
infantil municipal, a partir de uma escola que seja pensada para as infancias (SMED,
2016). E uma segunda visdo que manifestou uma concepgéo focada nas agdes de
aprendizagem, que ndo toma a crianga como centro do trabalho a ser desenvolvido
na educacao infantil.

Por fim, destaca-se o fato de que, no primeiro bloco de respostas, no qual
foram apresentadas visdes que vao ao encontro das diretrizes previstas na legislagao
e nos documentos orientadores da SMED, tenham sido todas respostas dadas por
professoras das escolas da rede propria municipal. Por outro lado, todas as respostas
do segundo bloco, que contemplavam mais questdes voltadas a agbes de
aprendizagem, foram dadas por professoras de escolas comunitarias.

No que se refere a categoria “nivel de planejamento das praticas pedagdgicas”,
a maior parte das respostas convergiu para a importancia da observacdo e das
demandas trazidas pelas criangas. Também foi mencionada a necessidade de
interlocugdo com a coordenacgéo pedagogica, como um setor essencial para o apoio,
desenvolvimento e avaliagdo do ato de planejar. De acordo com a PRP 1, “a gente
faz semanalmente o planejamento e a gente tem o acompanhamento da
coordenadora, que da uma lida no planejamento e acompanha no dia a dia o que esta
acontecendo”.

Ao realizar o planejamento tomando a crianga como figura central desse
processo, a tarefa de planejar assume importancia essencial para um processo de
ensino-aprendizagem que contemple a crianga na sua integralidade. Sendo assim,
planejar é dar visibilidade a concepgbes, tragar diregdes e promover ludicidade,

imaginacgéao e criagao (Redin, 2007). Nessa perspectiva, declarou a PRP 4:

Bem, os nossos planejamentos sdo semanais, ta? A gente organiza, nao séo
engessados, eles sdo flexiveis. A gente planeja através do nosso olhar, do
que eles nos trazem, do que eles gostariam de aprender, do que eles
gostariam de explorar, experienciar, € em cima disso que nos trabalhamos.
Com toda a escola, como um todo ta? Entéo, nés planejamos em cima disso,
nos estamos o tempo todo conectadas neles, assim, seja no desemparedar,
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nas atividades do patio, todos os espagos que eles habitam durante a
jornada. N6s estamos sempre conectadas e sempre cuidando de tudo, né?
Observando tudo. E através disso a gente vai montando os planejamentos.
Entdo, nds temos temas variados, assim, eles sempre se interligam, mas nao
ficam engessados.

Outro ponto em relagdo ao planejamento que apareceu em destaque na maior
parte das respostas foi a flexibilidade como fundamental no processo de planejar.
Nessa perspectiva, destaca-se que um planejamento flexivel deve ser concebido em
uma escola na qual prevalegam formas de organizagcdo baseadas nas relagdes
humanas, na integragdo social, na convivéncia entre diferentes e no
compartilhamento de culturas (Libaneo, 2012). A respeito de como concebe o seu

planejamento, declarou a PRP 3:

Entao, o planejamento, ele € dinamico. Ele esta, sabe, acontecendo o tempo
todo. Claro que a gente tem que tomar cuidado para n&o ir a todos os lugares
e nao chegar a lugar algum. Entdo, assim, o que nesse planejamento tem
que ser sustentado? E ai, eu acho que é o principal. Esse planejamento tem
que dar conta dessa visao de crianga, como ser integro, integral. Assim,
desenvolver integralmente as criangas, garantindo o que a gente tem, que
estd aqui, os direitos de aprendizagem deles. Entdo, o planejamento é
pautado na garantia dos direitos de aprendizagem dessas criangas. Entéo, a
gente tem que propor experiéncias diferentes, em linguagens diferentes, para
que eles tenham esses direitos garantidos. Direitos de brincar, de participar,
de conviver... E isso. E isso que eu ndo perco de mente. E exijo das minhas
colegas e de mim mesma.

Em contrapartida a esse primeiro bloco de respostas, outras entrevistadas
demonstraram falta de clareza sobre a importancia do ato de planejar de forma
coletiva bem como sobre a sua concepgao teorica de planejamento na educagéo
infantil. Também apresentaram dificuldades de comunicagdo e de relacionamento
entre colegas e relatos de planejamento baseados em ldgicas prescritivas e
repetitivas (Redin, 2007). Sobre seu planejamento na escola, afirmou a PEC 3: “A
gente tem um planejamento, né, eu faco o meu planejamento semanal, de acordo
com o projeto da BNCC, e ai a gente vai aplicando as atividades, no jardim, no caso,
€ de duas a trés, mas sempre tem uma brincadeira.” Outra professora expde as

dificuldades:

Ta, o planejamento a gente faz por semana, né. Dai, no final, aqui meio que
a gente ta perdida, né. Porque dai teve essa questao de que ano passado eu
e a(...) a gente se dividia. Uma fazia o projeto no més, a outra no outro més.
Porque dai a gente ndo tava conseguindo a questdo da ajuda, assim,
entendeu? Tipo, ah eu aplicava atividade, mas dai a colega tava ali ficando
de costas para as criancgas. E ai se eu falava, ela dizia que eu tava mandando
nela. Entéo tipo, a gente dividiu assim, um més para cada uma. Um més cada
uma aplicava o projeto e ai a outra fazia o que queria, né. Nao podia falar
nada. (PEC 4).
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Assim como na primeira categoria de analise, o primeiro bloco de respostas,
que apresentou a centralidade do planejamento para o desenvolvimento de um
trabalho focado na crianga, teve todas as respostas dadas por professoras das
escolas da rede propria. Por outro lado, com excec¢ado de uma professora, todas as
outras representantes de escolas comunitarias concentraram respostas classificadas
no segundo bloco, demonstrando dificuldades quanto a compreensédo do ato de
planejar e expondo outros problemas que interferem nesse processo.

Em relacdo a terceira categoria, “interagdo entre as professoras da EP e PI
com as professoras das escolas regulares”, as respostas foram quase unanimes em
apresentar um contexto de muita dificuldade ou de completa falta de interacdo com
as professoras que representam os servicos de EP e de PIl. Apenas duas
entrevistadas, uma professora da rede prépria e uma da rede comunitaria, relataram
possuir um vinculo mais efetivo de trabalho com os servicos.

Embora a maior parte das entrevistadas tenha relatado que a periodicidade de
comparecimento das professoras € de uma vez por més, ficou explicito que esse
tempo nao é suficiente para dar conta da alta demanda que as escolas apresentam.

Conforme relato de professora da rede prépria,

Uma vez por més a assessora vem na escola, ai ela conversa com a chefia,
com a coordenacdo, e observa as criangas que as equipes e professoras
apontaram. E muito pouco tempo, é muito pouco tempo. Eu sei que é pouco
o tempo que elas tém nas escolas, eu sei também que cada vez tem menos
assessoras, as mulheres estao ficando velhas, estdo se aposentando e nao
tem ninguém pro lugar. Eu me apavoro profundamente, quem é que vai ficar
no meu lugar? Quem é que estd fazendo pedagogia hoje? Entdo assim,
pouca gente, pouco tempo, eu digo, chega a ser ridiculo. E um desrespeito
com as assessoras, conosco, com as criangas e com as familias. (PRP 3).

Ainda que, conforme o Documento Orientador da Educacao Especial (SMED,
2020), as profissionais de EP e Pl tenham a atribuicdo de prestar assessoria as
escolas de educacao infantil da rede, a fim de promover e dar apoio a inclusao, a
maioria dos relatos vao de encontro as diretrizes da mantenedora. Em um desses
relatos, uma professora da rede conveniada, que possui um aluno em atendimento
ha dois anos no servico de P, esclarece a respeito dessa falta de interlocucao: “E, eu
ja faz dois anos que eu estou com o (...) e nunca tive trocas. Nunca. Eu acho que, de
repente, faz a troca ali com a (...), mas com as profes, desde o ano passado, ndo”
(PEC 4). A informacao sobre a falta de interlocugao é ratificada pela PRP 1: “Para tu
ter ideia, eu estou aqui na escola ha sete anos ou oito, eu nem lembro mais. Eu tive

contato com a (...) acho que uma vez.”
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Apesar de o Documento Orientador da Educagcao Especial ndo especificar
precisamente como deve ocorrer o fluxo do trabalho de assessoria, uma das
entrevistadas que mencionou possuir vinculo com a professora referéncia da EP e da

PI, detalhou como acontece em sua escola:

Eu nao sei te dizer especificamente de quanto em quanto tempo que ela vem,
mas ela, 1a do Lucena principalmente, ela vem aqui, e ai ela vai nas salas e
ela conversa conosco dai, e ai ela observa essas criangas que foram feitos
os pedidos da nossa parte. Ai ela vem especificamente nesse dia e faz, e ai
ela troca com a gente, ela observa primeiro a criancga, depois ela conversa
com a gente, pega as nossas observagbes e ai entra em contato com a
familia para fazer o encaminhamento de pedir para irem la. Dai depois, os
atendimentos la dependem da familia, e ai ndo depende mais de nés, porque
dai elas fazem o calendario e agendam com eles. Tem umas familias que
nao aceitam o atendimento, acabam nao indo, e as que véo, dai é tudo
determinado com elas 14, tudo combinado com elas. (PEC 1).

Com relagao a visao das professoras da EP e da Pl sobre a interacdo que
estabelecem com as professoras das escolas regulares, ambas relataram executar
um grande esforgo para que ocorra de fato um processo de assessoria as demandas
relacionadas a inclusdo. Uma das entrevistadas exemplifica que esses fluxos sao
facilitados ou nao a depender da escola. Também esclarece que o ideal era atender
criangcas das escolas em que atua como assessora, mas que nem sempre iSso é

possivel. Consoante relato da PRP 2,

A gente tenta (...) que a gente consiga estar atendendo as criangas das
escolas em que a gente é referéncia. A gente tenta, na medida do possivel.
E ai, esse fluxo acontece, tanto nas nossas idas na escola, nas assessorias,
quanto em relagdo ao online também. A gente, as vezes, marca reunides
online, faz meet, para discutir o caso. As vezes, a gente tem um grupo de
WhatsApp, dependendo da escola, a gente tem um grupo de WhatsApp. A
(...) € uma EMEI que nao é minha, ela é a da (...), de assessoria. Mas eu
tenho criangas de la, porque sdo muitas criangas que a gente tem na
Cavalhada. Chegou o momento de estar atendendo a crianga, a (...) ndo tinha
horario, e a gente entendeu que era melhor, que seria interessante mais uma
pessoa estar podendo compor e estar fazendo essa discussédo junto com a
escola.

A outra entrevistada que também atua nos servicos de EP e Pl e faz
assessoramento considera que houve melhora no processo de interacdo com as
escolas regulares devido a ampliagao do quadro de recursos humanos dos servicos.

De acordo com a PRP 5,

Sao varios os fluxos que a gente acaba fazendo com as escolas. Depende
da situagdo. E é uma parceria que ela é... Ela tem fluido bastante, assim, né.
Agora com o aumento do pessoal na equipe, a gente tem conseguido entrar
mais nas escolas. Entdo, as coisas acabam fluindo mais. Eu tenho
conseguido entrar na maioria das escolas uma vez ao més. Entao, as coisas
acabam fluindo mais. A gente vai uma vez ao més presencialmente, passa
um turno 14 com as gurias. Mas elas tém nosso contato, entdo acaba que a
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gente se fala direto, assim, né. Principalmente as escolas que tém grandes
demandas.

Embora duas profissionais tenham relatado que mantém um fluxo de trabalho
com as profissionais dos servigcos, a analise dos relatos ndo evidenciou elementos
que ilustram a efetividade de um processo concreto de assessoria em relacdo a
inclusdo escolar. Dessa forma, nem os documentos da SMED, nem os relatos das
professoras contribuiram no sentido de compreensao desse assessoramento, que
possui a diretriz de apoiar os processos inclusivos nas escolas infantis onde as
criancas atendidas e acompanhadas estdao matriculadas.

Ainda que a Resolucdo n° 013/2013 do CME/POA, que dispde sobre as
diretrizes para a educagao especial nas escolas do sistema, assegure que o AEE
deve ser garantido a todas as criangas matriculadas nas escolas da rede prépria e da
rede conveniada, a maior parte dos relatos apresentados aponta para uma realidade
que diverge das diretrizes. Embora as professoras que representam os servigos
tenham manifestado uma visdo mais positiva em relacdo a efetividade dos fluxos,
quase a totalidade dos relatos das professoras das escolas regulares demonstrou
falta de interlocugdo com as representantes dos servicos, bem como ineficiéncia dos
processos de assessoramento em relacao a inclusao.

Sobre a quarta categoria de analise, “adocdo e efetividade dos planos de
ensino individualizados”, dentre as respostas das professoras da rede prépria e
comunitaria, apenas uma professora da rede propria declarou realizar os planos.
Todas as outras respostas convergiram para a negativa da constru¢gao de planos
individuais. As narrativas mostraram que as profissionais realizam adaptacdes a partir
do que observam em relagao as criangas autistas, mas sdo adapta¢des muitas vezes
pensadas para o momento ou relacionadas a oferta de materiais de preferéncia das
criangas. Ao esclarecer sobre o questionamento em relagcéo ao PEI, uma professora
da rede propria explica sobre como organiza os processos de adaptagdo do

planejamento na sua turma:

Nao, nao é feito um plano individualizado. Claro que na hora de propor a
situagao, eu tento ver o que nao esta sendo legal para aquela crianga e tento
dar uma adaptada para o que vai atrair a crianga. No papel, na hora que a
gente vai planejar, ndo tem um plano especifico, mas no dia a dia, sim. A
gente vai adaptando as situagdes para a crianga poder participar dentro das
limitagdes. No que é mais interessante, a gente vai vendo, ah, isso aqui deu
certo hoje, amanha... Na hora da rodinha, por exemplo. Tem dias que ele
aceita sentar na rodinha e ficar de boa ali comigo, tem dias que nao, que ele
precisa se distrair com o brinquedinho, que esta mais desorganizado para
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sentar. Entdo cada dia a gente vai vendo como é que esta a crianga também,
né. Porque cada dia ele reage de uma maneira diferente. (PRP 1).

Cabe ressaltar que nenhum dos documentos orientadores da SMED, nem as
legislagdes analisadas ao longo da pesquisa, preveem a obrigatoriedade da adogao
do plano de ensino individualizado (PEI). Dessa forma, n&do ha institucionalmente uma
orientagdo da Secretaria em relagcéo a proposicao do PEI. Outra professora, essa da
rede conveniada, explica que organiza apenas um planejamento padrao para toda a
turma: “O planejamento é feito para todos. Mas na hora da pratica do planejamento,
quando esta com a crianga, a gente faz o diferenciado para quem é o autista, para
quem é TOD, dai a gente aplica de um jeito diferente” (PC 2).

Ao destacar as principais estratégias de trabalho no ambiente escolar, Costa,
Zanata e Capellini (2018) ressaltam a importancia e necessidade de elaboragao do
PEI, a partir de informacdes obtidas por professores, familiares e equipe de
atendimento multidisciplinar. Apenas uma professora da rede prépria regular declarou
que faz planos individualizados, entretanto a analise da resposta nao revelou
fundamentos que esclarecam como de fato é feito o plano. Nao houve nenhuma
mencgao a conversas com a familia ou outros profissionais, apenas uma explanagao
geral sobre a importancia de observar cada crianga na sua individualidade para que
seja possivel a realizagdo do planejamento. Ao explicar como percebe essa questéao,
a docente esclarece: “E ai a gente fala daquela questao de inclusdo, ndo sé para
quem tem o TEA, por exemplo, mas para alguém que néo ta legal naquele dia” (PRP
3).

Em relacdo as respostas dadas pelas duas profissionais referéncia dos
servicos de EP e de PI, ambas declararam que elaboram o plano de desenvolvimento
individual (PDI) para as criangas que sao de fato atendidas nos servigos por elas.
Tendo em vista que, conforme as diretrizes do CME para a educagéo especial nas
escolas do sistema, os servigos de EP e de PI configuram o AEE na educacéo infantil,
o direito ao plano de atendimento educacional especializado, que & previsto no
Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, esta sendo assegurado as criangas atendidas
nos dois servicos.

As duas profissionais mencionaram a intencao de implementar a realizacdo do
PEI nas escolas que assessoram. Embora nao tenha ocorrido nenhuma orientacéo
especifica da SMED nesse sentido, as profissionais esclareceram que acreditam na

importancia da construcdo do documento como ferramenta que pode potencializar o
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processo de inclusao. Ao explanar sobre a ideia do projeto, seguindo os pressupostos
descritos por Oliveira, Silva e Zilly (2022) sobre a constru¢do do documento de forma

conjunta, a PRP 5 relata:

Entdo, a gente tem o nosso plano de atendimento aqui, mas ele vai aparecer
Ia no PEI da crianga da escola, porque esse PEI que a gente levou para as
escolas, a ideia é que ele seja um documento mais amplo, né. Entéo, ele vai
ser um documento em que a escola vai preencher, né, com a caracterizagao
da crianga na escola, com os objetivos na escola, suas agdes, suas
estratégias, suas propostas na escola. Mas la dentro desse documento,
também vai ter espago para aqueles terapeutas que atendem. Faz fono?
Nossa ideia é que o fono também coloque. Como que ele é no atendimento
de fono? Quais sdo meus objetivos enquanto fono? E quais sdo as minhas
acdes enquanto fono? Bom, faz atendimento conosco. E aqui no
atendimento, como que ele é comigo aqui na EP? Quais sdo os meus
objetivos enquanto EP? Porque é um atendimento diferente. Aqui ele esta no
individual, 1a ele esta no coletivo. E a gente pensa em inserir a familia nesse
documento. Que a familia também fale como que vé o seu filho. E quais sao
0s objetivos, enfim, né, o que ela gostaria de desenvolver enquanto familia
com essa crianga. Entéo, o PEI ele vem para agregar também, né. Porque a
nossa ideia € que ele seja um documento que, assim: precisou levar no
médico? Tem o PEI. Juiz pediu? Tem o PEI. Tu entende, assim? E la vai
mostrar como que € o (...) no todo, né.

A anadlise da categoria a partir das entrevistas demonstrou que inexiste a
execucao do PEI tanto nas escolas da rede propria, quanto nas escolas da rede
comunitaria. Quanto aos servigos de EP e PI, observou-se que sao feitos os planos
de desenvolvimento individual que sdo baseados nos objetivos dos atendimentos.
Também foi possivel verificar nos relatos um projeto de efetivagao do PEI em escolas
em que a equipe da EMEEF realiza assessoramento, entretanto, em razdo de o
projeto estar em fase bem inicial, ndo houve elementos suficientes para proceder a
analise.

Em relagdo a quinta categoria, “formacgao das profissionais para atuacao na
educacao infantil e para as praticas de inclusao de criancas com TEA”, a analise das
entrevistas constatou que, dentre as professoras das escolas regulares da rede
prépria e conveniada, apenas uma profissional da rede prépria efetivamente possui
formacao especifica em nivel de pds-graduagdo em educacéo inclusiva. Dentre as
profissionais dos servicos de EP e Pl, ambas possuem formacdo em educacao
especial e intervengao precoce, tendo em vista que a formacéo especifica constitui
requisito para investidura nos respectivos cargos. A gestora da pasta na SMED
também possui formagao em educagao inclusiva.

A andlise dessa categoria evidenciou o quanto o tema da formagao para a
educacéo inclusiva, por ndo ser contemplado com exigéncias institucionais, perpassa

a vontade particular de cada professora em buscar mais conhecimentos. Nessa
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perspectiva, declarou a PC 3: “O nosso foco nido é a educagao especial. A inclusao
veio, ta ai, mas, por mais que a gente tente, nés nado temos uma formagéao. Tudo a

gente se esforga, né? Mas é dificil.” Outra professora da rede conveniada explicou:

Formacgao eu n&o tenho, mas eu tenho diversos cursos que eu fago. Eu estou
sempre lendo artigos, até para me ajudar. E buscando para poder me
adaptar. Porque principalmente o autismo, a gente sabe, tanto que o simbolo
€ um quebra-cabeca, que cada criancga é diferente uma da outra. Entdo tem
que estar sempre lendo e buscando. Eu estou atras da minha formacgao.
Agora em dezembro eu me formo em Pedagogia. Mas nesse meio tempo eu
preciso ler muito e buscar artigos e embasamento para me ajudar. E até para
poder fazer os planejamentos tem que fazer muita pesquisa. Tem que ir
atras, na internet, e buscar ideias para conseguir desenvolver o trabalho. Eu
acho que, mesmo que eu tivesse uma formagéao especifica, eu ia continuar
fazendo a mesma coisa. Porque todo dia as coisas vao se atualizando e o
que da para uma crianga, ja nao da para a outra. (PC 1).

Ao considerar o contexto exibido através da andlise da categoria, foi possivel
visualizar, conforme descrito por Pimenta (1996), que a légica de crescimento da
oferta de vagas na educacéo infantil ndo correspondeu a um crescimento no nivel de
formacdo das profissionais que atuam na etapa. Destaca-se também que o
Documento Orientador da Educacao Infantil da rede, embora tenha como uma das
premissas o respeito a individualidade de cada crianga, ndo menciona, em nenhuma
secao, temas relacionados a inclusao e a criangas publico-alvo da educagao especial.
Essa auséncia fragiliza a implementacdo de acgbes relacionadas a formagdes
especificas que possam de alguma forma qualificar o trabalho na primeira etapa da
educacgao basica.

Outro aspecto importante a ser salientado é a diferenca de formacgao entre as
profissionais da rede prépria e da rede conveniada. Enquanto todas as professoras
da rede propria possuiam graduagéo concluida em Pedagogia, todas as professoras
da rede conveniada possuiam somente habilitagdo em nivel de Magistério. Dessa
forma, até em nivel de formacéo basica para o atendimento de todas as criangas
existe uma diferenciacdo entre as redes, o que comprova que a parceria da
administragao publica municipal com a iniciativa privada acentuou a precarizagao da
oferta da educacao infantil com requisitos minimos de qualidade, tal como apontado
por Montano (2018).

A PNEEPEI possui como um de seus objetivos a formagéo dos profissionais
da educagao para a inclusdo escolar e prevé, através da Resolucdo CNE/CP
n°1/2002, que as instituicbes de ensino superior devem prever em sua organizagao

curricular formagao docente voltada para a atengdao a diversidade bem como
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conhecimentos sobre as especificidades dos alunos com necessidades educacionais
especiais. Sendo assim, como a maioria das profissionais da rede conveniada nao
possui formagédo em nivel de graduacgao, € possivel afirmar que a rede conveniada
ainda nao segue as diretrizes relacionadas a formagao das profissionais no que se
refere a educacgao inclusiva.

No que se refere a categoria “adequacao das escolas para atendimento de
criangas com TEA”, apenas uma professora da rede conveniada mencionou diferentes
estratégias que sdo pensadas a partir do coletivo de professoras e coordenagéo

pedagogica. Conforme o relato da PC 1,

Olha, a gente monta diversas estratégias. Por exemplo, agora foi feito o
atelié, onde nos decidimos em formagédo que a educadora volante vai fazer
umas propostas diferenciadas ali. Coisas de artes, que possam desenvolver
a motricidade fina. Porque o espaco é pequeno para outras coisas maiores.
E ai nés combinamos que toda vez que ela levar um grupinho de criangas,
sempre vai ter inclusdo. Porque nds estamos querendo observar se, em
grupos menores, eles vao conseguir mais. Porque dentro de sala, as vezes,
dependendo do barulho, isso atrapalha bastante eles.

Conforme Costa, Zanata e Capellini (2018), as dificuldades dentro do espectro
do autismo sao distintas, cabendo ao professor adequar as praticas pedagdgicas de
forma a contemplar as especificidades de cada um. Nessa perspectiva, a mesma

professora seguiu o relato sobre adequacgdes realizadas na escola conveniada:

Por exemplo, o que ajuda eles também é o cardapio. Aqui a gente respeita
muito a questao da seletividade alimentar, que tem muito. E ai entdo a gente
conversa com a familia, conversamos com a nutricionista e é passado para
a cozinha o que aquela crianga come. E ai € adequado para ela. Porque as
vezes, se tu ndo faz assim, a crianga as vezes nao se alimenta. E ai para
poder ajudar eles a se manterem na escola, a gente da bastante atengéo a
essa seletividade alimentar que a grande maioria deles tem. (PC 1).

O restante das respostas sobre a categoria seguiu o viés de que as
adequacdes sao feitas pelas proprias professoras a partir das demandas das criancas
e no contexto da sala de aula, sem ser uma construgéo coletiva a partir de um projeto
escolar. De acordo com a PC 2, “adequagao a gente organiza dentro de sala, né. A
gente organiza para nao fazer muito colorido, trazer instrumentos que nao sejam
barulhentos, colocar musicas que sejam calmas”. Outra professora da rede propria
(PRP1) revela ndo haver nenhuma adaptacao: “Nao existe nenhuma adequacéao na
escola. A escola é uma escola pequena, a gente precisa de mais espago como um
todo, mas ndo existe nenhuma adequacgao especifica para o atendimento das

criangas autistas.”
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Importante ressaltar que a maioria das respostas relacionou o tema da
adequacao a questdo de falta de recursos humanos ou de que, para haver
adequacao, é necessario ter auxilio de profissionais de apoio. Por exemplo, PC 3 faz
0 seguinte relato sobre o tema: “A gente tem essa volante, essa auxiliar, que
acompanha a gente nos momentos de crise. A gente vai adequando como a gente
consegue. De acordo com as demandas.”

Destaca-se que a PNEEPEI prevé a admissao de profissionais de apoio, mas
nao refere atribuigbes pedagogicas a esses profissionais, cabendo ao professor a
atuacao pedagogica com todos os alunos. Nessa perspectiva, uma professora da
rede propria explica:

Mas assim, 6, a gente tem que ser profissional, tem que saber aquilo que a
gente ta fazendo. A escola tem que se adequar e a escola ndo tem que se
apegar, eu acho, a jargdes de “ah, ndo quero, ndo posso, ndo vou fazer”.
Nao, a gente tem que ter o compromisso. S6 que ninguém faz milagre se nao
tem pessoa ali para trabalhar. Ndo tem como. Isso é o basico. Tu entra aqui
na escola, tu vé, nossa, isso € um oasis, € um oasis, a custa do trabalho de
muita gente, né? E ai a gente vai se desgastando. A escola tem que se
adequar. Sim, tem que se adequar, mas sozinha a gente n&o faz milagre.
Entdo, a mantenedora tem que nos sustentar, suportar, nos dar esse
respaldo. Nao existe milagre, a gente faz demais, guria. Faz demais, demais,
ta todo mundo esgotado, ta todo mundo doente, sabe? (PC 1).

De forma geral, n&o foi possivel identificar praticas sistematizadas em relagéo
a adequacoées feitas nas escolas a fim de facilitar a permanéncia de criancas com
TEA. Apenas uma professora relatou praticas estruturadas e organizadas pela equipe
de professoras e coordenagdao. Os demais relatos evidenciam procedimentos
realizados individualmente por cada profissional a partir das demandas de cada
crianga e das suas percepg¢des sobre como manejar com cada uma.

Em relagcdo a categoria “semelhangas e diferengas entre escolas préprias e
escolas conveniadas em relagao as praticas de inclusdo”, o primeiro ponto a destacar
€ a percepgao da gestdo da SMED bem como das profissionais da EP e da Pl em
relacdo a diferenca nas praticas de inclusdo das duas redes. As profissionais
mencionam que a falta de recursos, o elevado numero de escolas, a falta de um
quadro de profissionais adequado e a alta rotatividade de profissionais que atuam na
rede conveniada tém impacto direto na qualidade do trabalho relacionado a educacgao
inclusiva.

Porto Alegre possui cinco vezes mais escolas de educagédo infantil
conveniadas do que escolas da sua rede propria. Apenas esse dado numérico

evidencia uma politica consolidada de oferta da educacéao infantil a partir da rede
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privada com fomento do poder publico por meio do atendimento conveniado (Oliveira;
Borghi, 2013). A partir desse cenario, a gestora da pasta aponta que as diferengas
nas praticas de inclusao acontecem e afirma que a Secretaria ndo acompanha o

trabalho da mesma forma. De acordo com ela,

Olha, ha diferenga, ta, porque a gente, por ter um grande numero de escolas
parceiras, a gente ndo consegue fazer o mesmo olhar que a gente faz dentro
da nossa rede. N6s temos 42 escolas de educacgao infantil, entdo as gurias
conseguem fazer esse olhar mais pontual, em algumas até seria quinzenal,
mas algumas é semanal, dependendo da escola e do numero de criangas.
Ja nas ECEIS, a gente as vezes vai uma vez no més, e ai muitas vezes a
gente tem que ser também acionado. Se a gente ndo é acionado e a escola
nao chama, se entende que ou a escola tem esse servigo ou a escola nao ta
precisando.

A professora do servigo da EP (PRP 5) reforca que percebe motivagao das
profissionais para trabalhar na perspectiva da educacgao inclusiva nas duas redes,
mas destaca a visao de que ha diferencas nas praticas: “O que eu vejo de diferenca
sdo as condigdes. Entdo, nas nossas escolas, por mais que a gente tenha falta de
RH, a gente tem muito mais pessoal. E 0 nosso pessoal tem muito mais
conhecimento.”

Outro ponto a ser destacado que também ratifica as diferengas nas praticas
entre as duas redes € a concepg¢ao de crianga e de planejamento. Pensar em praticas
que fortalecam a perspectiva da educacao inclusiva requer entendimento sobre teoria
e legislacdo que fundamentam a educagao infantil em nivel municipal e nacional.
Nesse sentido, como ja apresentado anteriormente, foi possivel visualizar diferengas
significativas de concepgao entre as professoras da rede propria e da rede
conveniada.

Outra diferenga que requer evidéncia nessa categoria corresponde ao
quantitativo de criangas com diagndstico de TEA nas duas redes. Enquanto nas
EMEIS ha 124 criangas com diagnostico, nas ECEIS ha 287, ou seja, pouco mais que
o dobro. Entretanto, a rede conveniada possui cinco vezes mais escolas do que a
rede propria. Dessa forma, apresenta-se um quantitativo em relacdo ao numero de
diagnosticos bastante desproporcional. A partir dessa constatagédo, pode-se inferir
que ha diferenciagao tanto no acesso quanto na permanéncia de criangas com TEA
nas duas redes.

Com relacao a aproximacgoes, através da analise das entrevistas, foi possivel
verificar que em nenhuma das redes sao feitos planejamentos individualizados. Essa
realidade é evidenciada, por exemplo, no relato da PC 4: “N&o tem nenhum plano. A
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gente tenta adaptar o plano que a gente fez ali na semana, né? Ou no més. A gente
tenta adaptar dentro da realidade deles também. A gente vai adaptando.”

A analise da categoria evidenciou mais diferengas entre a rede prépria e a rede
conveniada nas praticas de inclusdo do que aproximagdes. De forma geral, a falta de
recursos das escolas comunitarias foi o principal fundamento da dificuldade em
relacao a efetividade de praticas pautadas na perspectiva da educacgao inclusiva. A
falta de organizacdo de planos individualizados foi o ponto de semelhancga entre as
duas redes, fato que fragiliza a adog¢ao de processos inclusivos.

No que se refere a categoria “nivel de conformidade das praticas de incluséao
em relagcdo aos preceitos de documentos normativos e norteadores”, foi possivel
constatar, através das entrevistas, que, tanto na rede propria quanto na rede
conveniada, as praticas relacionadas a inclusdo apresentam relevantes divergéncias
em relagdo ao que preconizam as principais legislagdes e documentos norteadores
sobre a tematica.

Em nivel nacional, a Lei Brasileira de Inclusdo (LBI) institui que o direito a
educacédo das pessoas com deficiéncia pressupde planejamento de estudo de caso e
elaboracao de plano de atendimento educacional especializado. Tendo em vista que
os atendimentos que ocorrem nos servigos de EP e de Pl ndo sio disponibilizados
para todas as criangas publico-alvo da educagao especial, a normativa esta longe de
ser plenamente observada na educacéao infantil da rede municipal. De acordo com
relato da PRP 1,

Algumas criangas estdo em cadastro para conseguir atendimento, mas a
gente tem, por exemplo, hoje uma crianga que esta nas borboletas, que esta
em cadastro desde quando ele era casulo 1. Casulo 1 é maternal 2, entdo a
crianga entrou na fila I4 do Lygia, no maternal 2. Ele estd no jardim B e nédo
foi chamado ainda. Eu tenho outra crianga que entrou no cadastro no lagarta
1, que € o bergario 2 e hoje ele esta no jardim A e também néo foi chamado
ainda. A Ultima crianga nossa que esteve em atendimento no Lygia foi
quando eu era profe ainda no casulo 1, em 2019.

Também em nivel nacional, a PNEEPEI, principal documento no que tange a
educacao especial no Pais, indica que a inclusdo escolar tem inicio na educacgao
infantil, etapa na qual se desenvolvem as bases que fundamentam a construgédo do
conhecimento e seu desenvolvimento integral. Sendo assim, a falta de um AEE que
contemple todas as criangas inseridas na educacao infantii municipal também
descumpre as diretrizes expressas no documento.

Em nivel municipal, a Resolugao n° 013/2013 do CME/POA, que dispde sobre

as diretrizes para a educacao especial municipal, preconiza que as instituicdes de
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educacao infantil municipais e conveniadas tém de contar com assessoria continua e
sistematica através das professoras do AEE a fim de dar suporte as criangas publico-
alvo da educacgao especial. Seguindo essa diretriz, o documento orientador da SMED
em relacdo a educacao especial propde que a parceria e a presenca da assessoria
de inclusdo nas escolas possam potencializar espacos de interlocucdo, acoes
conjuntas com as profissionais, formagdes, reunioes, entrevistas e encaminhamentos
com as familias.

Apesar dessas normativas, como ja apresentado anteriormente, quase a
totalidade das entrevistadas relatou nao possuir interlocucido consolidada com as
assessoras da EP e da PI. Ao falar sobre o tema, uma das professoras esclarece: “Ja
faz alguns anos que o trabalho da nossa assessora € mais ouvir as nossas demandas,
porque de fato dizer que passei uma demanda e ela conseguiu resolver? N&o. Faz
muito tempo que isso ndo acontece. Ela s6 escuta as demandas.” (PRP 1).

A Resolugao n°® 013/2013 também refere a necessidade de que as classes
comuns que tenham criangas publico-alvo da educacido especial contem com
professores de apoio a inclusdo com especializagdo em educacao especial a fim de
realizar o planejamento da agcédo pedagodgica de forma conjunta. Da mesma forma,
devem contar com profissionais de apoio a inclusdo que atuem em atividades de
cuidados relacionadas a atividades de alimentagao, higiene e locomogao. Apesar
dessas diretrizes, uma das principais queixas das profissionais em relacdo a
efetividade dos processos inclusivos foi a falta de recursos humanos. Conforme relato

de uma das professoras da rede propria,

Para haver adequacgdes, eu acho que a escola tem que contar com RH. Tem
algumas coisas que tu ndo tem como fazer milagre. Tu ndo tem como estar
em dois lugares ao mesmo tempo. Tu ndo tem como levar e trocar fralda de
uma crianga, acompanhar outra no banheiro para limpar ela seis vezes. Tu
faz o que com os outros? Entao, primeiro tem que ter RH. E tem que ter um
RH que va além da lei. Eu sei que nunca farao isso, ndo sempre, porque tem
questao de orcamento e tal. Mas assim, 0, é cruel as vezes, tu nao ter
como dar conta desse tipo de coisa. Tu dizer para uma familia que ndo pode
atender a crianga porque nao tem quem fique com ela. Entdo tem que ter um
RH que dé conta. (PRP 3).

Dentre os principais direitos assegurados nas normativas que fundamentam a
educacédo especial em nivel nacional e municipal, a analise da categoria evidenciou
que os processos relacionados a educagao inclusiva que ocorrem na educagao
infantil municipal ndo contemplam as principais diretrizes da educacao especial.

Com relagao a categoria “efetividade das agdes de intervengao”, a analise das

entrevistas demonstrou que a maioria das profissionais considera que as criangas que
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efetivamente sdo atendidas nos servigcos de EP e de Pl apresentam avancos muito
significativos em aspectos como socializagao, seletividade alimentar, rigidez e
comunicagdo. Dentre as oito profissionais entrevistadas das escolas regulares,
apenas trés n&o conseguiram avaliar a efetividade dos servigos por ndo possuirem
criangas em atendimento. Ao esclarecer qual sua percepcéo sobre a efetividade dos

servicos, a PRP 3 explicita seu ponto de vista:

Nossa, eu acho que é assim...E um salto monumental na qualidade das
relagdes dessas criangas. Todas as criangas que eu vi frequentarem a EP e
a Pl foram criangas que evoluiram significativamente, principalmente nas
relagbes delas com os outros, com os adultos, com elas mesmas no espago
e nas relagdes com o contexto da escola. Criangas, assim, que ampliaram o
falar.

Nunes e Rodrigues (2014) ressaltam a importancia dos programas de
intervencao precoce como um sistema de servigos que tém como finalidade a
promocao do desenvolvimento da crianca de zero a cinco anos de idade. Nessa
perspectiva, uma profissional da rede conveniada destaca a diferencga entre criancas
que possuem atendimentos em relacdo as que ndo possuem nenhum tipo de
intervengao fora da escola: “Entdo, ali na turma eu tenho duas comparacgobes, a (...),
que tem todos os atendimentos, que esta num caminho, ela esta muito bem, e tem o
(...), que ndo tem atendimento algum e esta em regressao continua (PC 1).”

As duas profissionais dos servicos de EP e de PI, assim como a maioria das
professoras das escolas regulares, acreditam que os atendimentos potencializam o
desenvolvimento das criangas bem como o fortalecimento dos vinculos dessas

criangas com as familias e as escolas. De acordo com a professora da P,

Eu acho que as criangas que frequentam aqui e que frequentam a escola,
sd0 as que a gente consegue perceber as maiores evolugdes. Porque sao
criangas que sempre evoluem na sua comunicagdo. Nao digo s6 em fala,
mas em querer se comunicar. Em querer interagir. Em entender, suportar
mais, né. Porque também temos a familia aqui junto com a gente. A gente
consegue dar esse apoio de uma forma que a escola, muitas vezes, nao
consegue. E a gente consegue. A gente tem uma proximidade muito grande
com os familiares. Entdo, a gente consegue dar esse apoio para que isso
respingue dentro de casa também, né. Entdo, assim, eu vejo que eles tém
tido muitos avancgos. (PRP 2).

A analise da categoria evidenciou que a visdo das profissionais sobre a
efetividade das intervencdes é muito favoravel. A maior parte das professoras
conseguiu relatar de forma detalhada exemplos praticos de mudangas das criangas a
partir das intervengdes que favoreceram tanto as proprias criangas quanto o contexto
do grupo.

No que se refere a ultima categoria, “capacidade de supervisdo dos processos
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e resultados por parte da SMED”, a analise das entrevistas evidenciou grande
fragilidade em relagdo ao monitoramento das praticas e dos servigos relacionados a
educacgao especial municipal.

A Resolucdo n° 013/2013 do CME, que dispde sobre a educagao especial em
nivel municipal, preconiza que o AEE deve ser oferecido pela SMED a todos os
estudantes da rede municipal e que a mantenedora deve garantir a interlocugéo entre
todos os profissionais que atuam com o publico-alvo da educagao especial. Também
devem ser garantidos espacgos de formagao continuada e assessoria. Tendo em vista
que a Secretaria nem mesmo cumpre essas diretrizes na integralidade, por
consequéncia, os processos de monitoramento e avaliagdo acabam sendo

inexistentes. De acordo com relato da PRP 2,

Eu vou te dizer, sinceramente, que eu ndo vejo que tenha uma supervisao
dos processos, sabe? A gente vai fazendo... Eu vou te dizer que manter
esses servigcos é muito por nossa conta. A gente ndo vé uma politica publica
de mantenedora. Eu acho que a SMED esta muito apagando o incéndio das
necessidades, das coisas que vao aparecendo. Eu acho que muito dando
conta dos processos judiciais, muito dando conta de responder a Ouvidoria
e, de fato, poder sentar com a gente, poder pensar nos processos, poder até
saber de fato o que a gente esta fazendo, ndo. Eu vou te dizer que, se tu fizer
essa mesma pergunta para os setores, eles nao vao saber o que a gente faz.
A gente tem o féorum EP/PI uma vez por més, mas eu vou te dizer que néao
tem um acompanhamento, de fato, do que esta rolando. Nao tem. Eu acho
que o que mantém essa politica somos nos.

A gestora da pasta aponta que o grande numero de escolas conveniadas
impede que haja o mesmo olhar por parte da Secretaria em relagdo as duas redes.
Uma das profissionais que atua na assessoria destaca que o préprio quadro de
profissionais da equipe de educacgao especial nao da conta das demandas existentes
na rede. Conforme sua explanagédo sobre o tema, “as gurias estdo sem pernas, o
pessoal delas é muito pequeno. Elas sé conseguem chegar aonde ja tem um
problema muito grande instaurado” (PRP 5).

A analise das entrevistas evidenciou um contexto complexo no que se refere a
educacao especial na perspectiva da educacao inclusiva e no atendimento a criancas
com transtorno do espectro autista. Existem problemas que englobam falta de
formacdo das profissionais, caréncia de recursos humanos, inexisténcia de
monitoramento por parte da SMED e diferengas significativas em relagdo a qualidade
de atendimento na rede propria e conveniada. Salienta-se o consenso em relagao a
importancia e a qualificacdo do atendimento realizado nos servigos de EP e de Pl. Na

secao seguinte, serdo sistematizadas propostas e recomendag¢des a SMED, a partir
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dos principais problemas encontrados ao longo da pesquisa.

5.3 PROPOSTA DE INTERVENGCAO

Considerando as analises de documentos e das entrevistas desenvolvidas nas
secOes anteriores, nesta se¢cdo sdo apresentadas recomendagdes a SMED a fim de
potencializar e desenvolver praticas de gestdo que de fato sejam fundamentadas na
perspectiva da educacdo inclusiva. Essas recomendacboes tém como base os
principais problemas encontrados nos processos relacionados a gestdo da educagao
especial nas escolas de educacéo infantil da rede municipal de ensino de Porto Alegre

e aos procedimentos relacionados a inclusdo de criangas com TEA.

Ampliacao do AEE de forma a contemplar todas as criangas publico-alvo

da educacgao especial

Embora todos os documentos que fundamentam a educagao especial em nivel
nacional e municipal explicitem que o AEE deve ter inicio na educacéao infantil, sendo
um direito de todas as criangas publico-alvo da educacdo especial, o que inclui as
criangas com TEA, a rede municipal ndo cumpre plenamente essa diretriz. A analise
dos relatos evidenciou que muitas criangas nao tém acesso aos atendimentos de EP
e Pl

Apesar de se envidar esforcos, nao foi possivel chegar ao quantitativo de
criangcas em lista de espera para acesso aos servi¢cos. Dessa forma, sugere-se que,
em um primeiro momento, a SMED sistematize esses dados para que seja possivel
ter uma nogao objetiva da demanda em nivel de rede. A partir desses dados, deve-se
tracar estratégias para ampliar o acesso de todas as criangas.

Como alternativa imediata, a Secretaria pode ampliar o numero de escolas que
oferecem os atendimentos de EP e de PI, de forma que estes ndo fiquem
concentrados apenas nas quatro escolas de educacido especial, como ocorre no
momento. Essa iniciativa atenderia também a questdes de logistica de deslocamento
das familias. Em um segundo momento, apds essa ampliagdo, sugere-se que haja
professoras referéncia de AEE em todas as escolas de educacéo infantil, da mesma

forma que ocorre no ensino fundamental.
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A profissional de AEE devera ser responsavel pela coordenagao e
implementagao dos processos relacionados a inclusdo e podera organizar as equipes
para um trabalho direcionado nessa perspectiva. Destaca-se que essas acgdes
contemplam direitos assegurados na Lei Brasileira de Inclusdo e demais normativas

sobre o tema.

Ampliagcao do quadro de recursos humanos

A falta de recursos humanos se apresentou como um dos principais desafios
das escolas para a implementacio de praticas mais inclusivas. Foram muitos relatos
que evidenciam um déficit significativo no numero de profissionais que possam dar
suporte as profissionais que séo referéncia dos grupos, principalmente na rede
comunitaria, que apresenta alta rotatividade no quadro.

Nessa perspectiva, a fim de assegurar o acesso e a permanéncia na escola,
recomenda-se que seja ampliado o numero de profissionais vinculados a educagao
especial nomeados através de concurso publico, de forma que possam atender
também as EMEIS. Dessa forma, amplia-se o quadro de profissionais que fardo o
assessoramento as escolas conveniadas, que, conforme ja apresentado, séo
responsaveis pela maior parte do atendimento realizado na primeira etapa da
educacgao basica.

Ainda que ndo seja o modelo ideal, também se faz necessario ampliar o
programa Incluir Mais Poa, programa de governo que foi implementado na atual
gestao para dispor de agentes de educacgao inclusiva de forma a atender também as
escolas da rede comunitaria.

Dispor de melhor remuneracéo para profissionais terceirizados também é fator
que tende a reduzir a alta rotatividade de agentes e de profissionais da rede
conveniada. A falta de recursos humanos impacta diretamente na permanéncia com
qualidade das criangas com deficiéncia. Sendo assim, também sanar esse déficit visa
assegurar o direito constitucional de todos a educagéo.

Oferta de formagao minima

Conforme constatado através das entrevistas, existe, dentre as profissionais

das escolas regulares, falta de formagado basica sobre questbes pertinentes a
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educacao na perspectiva da educacéao inclusiva, em especial sobre o TEA. Dessa
forma, além de aumento no numero de profissionais, faz-se necessario que a
mantenedora oferecga capacita¢des que qualifiquem o trabalho com criangas publico-
alvo da educacgao especial.

Sugere-se que as capacitagdes que sao organizadas pelas profissionais da EP
e da Pl sejam ampliadas e passem a ocorrer com cronograma sistematico de
encontros. Também se faz necessario verba especifica para pagamento de
profissionais externos a rede, que sejam referéncias em temas relacionados a
educacéo inclusiva, e que possam atuar junto a assessoria nesses encontros de
formacéao continuada.

Destaca-se que, conforme diretriz da PNEEPEI, as formagbes devem ocorrer
para todos os profissionais que atuam na escola, ndo s6 com professoras e
profissionais de apoio, materializando a educacido especial na perspectiva da

educacéo inclusiva como proposta pedagdgica da escola.

Execucgao de processos de assessoramento

Diante dos relatos feitos pelas professoras das escolas regulares, apresenta-
se um contexto de ineficiéncia dos processos de assessoramento da SMED em
relagdo aos encaminhamentos referentes a educacdo inclusiva. Dessa forma,
recomenda-se que sejam formadas equipes que atuem exclusivamente com
assessoria as escolas de educacéo infantil.

Embora a assessoria esteja dentre as atribuigcdes das professoras de EP e de
Pl, na pratica € evidente a fragilidade da execucéo desse trabalho. No modelo atual,
conforme apresentado anteriormente, as profissionais dos servicos acumulam as
funcdes de atendimento as criangas e de assessoria. A fim de otimizar os fluxos, tanto
de atendimentos quanto de assessoramento, sugere-se a organizagao de equipes
distintas.

Ao ampliar o numero de escolas com atendimento em EP e PIl, bem como o
numero de profissionais, as equipes de assessoramento podem ser propulsoras para
implementagdo de projetos pedagdgicos realmente fundamentados na perspectiva
inclusiva. Além disso, ao atuarem junto a profissional referéncia dentro das escolas, &
possivel consolidar interlocugdes junto as politicas publicas de saude e de assisténcia

social.
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Efetivacao de processos de monitoramento e avaliagao

Os relatos das profissionais da EP e da Pl bem como da gestdo da educagéao
especial da SMED evidenciaram fragilidades tanto no controle quanto na avaliagéao
por parte da Secretaria em relacdo aos processos que envolvem as questdes
referentes a educacgao especial municipal. Dessa forma, fica enfraquecido o processo
de elaboracao de politicas publicas que promovam melhorias e qualifiquem as praticas
a partir da perspectiva da educacao inclusiva.

Diante desse contexto, recomenda-se que, de inicio, possam ser
sistematizados alguns dados necessarios para a proposi¢cdo de agdes. Devem ser
elaborados relatérios com as seguintes informacgdes:

- Numero de criancas em fila de espera para EP;

- Numero de criancas em fila de espera para PI;

- Numero de criangas em processo de investigagdo para obtencédo de
laudo médico ou de avaliacao por profissional referéncia do AEE;

- Mapeamento das regides com maior numero de criangas em lista de
espera;

- Mapeamento do nivel de formagdo em educagao inclusiva das

professoras e profissionais de apoio a inclusio.

Apds esse mapeamento inicial, sera possivel prever acdes como as que foram
descritas anteriormente, relacionadas ao aumento do numero de profissionais e dos
locais de atendimento. Em um segundo momento, devem ser organizadas a¢des de
avaliagao a partir de devolutivas tanto das profissionais quanto das familias, a fim de

aperfeigoar o trabalho realizado e propor modificagdes.

Execucao de planos individualizados

A partir da analise das entrevistas, ndo se verificou a execug¢ao de planos de
ensino individualizados. Conforme ja discutido no capitulo de referencial tedrico,
Costa, Zanata e Capellini (2018) ressaltam a necessidade de elaboragdo do PEI de
forma a contemplar as necessidades de cada um dentro da diversidade do espectro

do autismo. Também de acordo com a Lei Brasileira de Inclusdo, é previsto o
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planejamento de estudo de caso e a realizagao de plano de atendimento educacional
especializado.

De acordo com o relato das profissionais da EP e da Pl que foram
entrevistadas, esta surgindo de forma bem inicial um projeto direcionado as escolas
assessoradas por essas profissionais que visa dar materialidade a execugao do PEI.
O documento deve ser elaborado por todos os profissionais que possuem interlocugao
com a crianga bem como pela familia. Desse modo, recomenda-se que esse possa
ser um projeto piloto em nivel de rede.

Um segundo passo seria a implementagaéo da execugao do PEl em todas as
escolas da rede propria e conveniada. A partir de um processo solido de formacgao
continuada e de fortalecimento dos vinculos de assessoria da educacao especial com
escolas regulares, essa estratégia pode contribuir de forma eficaz na implementacgéo

de sistemas educacionais mais inclusivos.

Expansao da rede prépria

As diferencas existentes entre a rede propria e a rede comunitaria constituem
um grande desafio a implementagdo de praticas e politicas fundamentadas na
perspectiva da educacao inclusiva. Conforme discutido no capitulo dedicado ao
referencial tedrico, a partir de Montano (2018), a expansao da oferta de vagas na
educacéo infantil a partir da parceria com a iniciativa privada intensificou a fragilizagéo
de requisitos minimos de qualidade.

Nessa perspectiva, a partir dos dados obtidos ao longo da pesquisa, que
indicam diferengas tanto no acesso quanto na permanéncia de criangas com TEA,
recomenda-se fortemente a expansao da rede prépria de atendimento através da
contratagao de servidores publicos de carreira. Além disso, diante da oferta que ja é
realizada na rede prépria, sugere-se que a SMED amplie os procedimentos de
controle e monitoramento das escolas conveniadas, a fim de promover melhores

condicdes de atendimento.
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6 CONSIDERAGOES FINAIS

Este estudo foi desenvolvido com o objetivo de apresentar recomendacgdes a
SMED para qualificar as praticas inclusivas destinadas as criangcas com TEA nas
escolas de educacao infantil da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre bem como
promover melhorias na gestdo das praticas de inclusdo de criangas autistas
matriculadas nessas escolas. Para tal, propds-se a analisar as diretrizes que orientam
o AEE as criangas da educagao infantil com TEA, investigar qual a percepgao de
todas as profissionais que possuem interlocu¢ao com a educacao especial em relacao
aos fluxos desses atendimentos e verificar se o fazer pedagdgico dessas profissionais
€ constituido por praticas efetivamente inclusivas.

Considerando a trajetoria realizada ao longo desta jornada de investigagéo,
avalia-se que os principais objetivos foram plenamente atendidos, tendo em vista que
foi realizada a anélise documental das principais normativas que regulam a educagao
especial e a educagado infantil tanto em nivel nacional quanto municipal, sendo
possivel alcangar um panorama geral em relagdo as principais diretrizes que
fundamentam esses atendimentos. Através das entrevistas, também foi possivel
compreender as percepcgdes das profissionais em relacdo ao contexto de atendimento
as criancas publico-alvo da educacio especial, bem como verificar se as praticas
realizadas realmente atendem as diretrizes.

Esta pesquisa revelou a consideravel diferenga existente na maior parte dos
aspectos analisados entre a rede prépria e a rede conveniada. Foi possivel observar
de forma objetiva que as duas redes enfrentam desafios na implementagdo das
diretrizes relacionadas a educacgao especial, mas que a rede propria dispde de muito
mais recursos para dar conta desse processo. Conforme apresentado no capitulo do
referencial tedrico, o processo de terceirizacdo da oferta de vagas na educacéao
infantil municipal realmente caracteriza-se por um atendimento com qualidade inferior
ao que ocorre nas escolas da rede propria.

Outro ponto que chamou atencao foi a expressiva diferenca proporcional em
relagdo ao numero de criangas com diagnostico de TEA nas duas redes. A rede
conveniada, mesmo sendo aproximadamente cinco vezes maior que a rede propria,
concentra pouco mais que o dobro das criangas com TEA. Esse dado comprova que
existem diferencas tanto no acesso quanto na permanéncia das criangas que sao

publico-alvo da educacéo especial nas escolas de educacgao infantil da rede.
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O ultimo destaque se refere a unanimidade da percepgao, por parte das
professoras da rede regular que foram entrevistadas, sobre a eficiéncia e a qualidade
dos atendimentos de EP e PI. As profissionais destacaram que, quando as criancas
conseguem de fato serem inseridas nos servigos, os resultados s&o visiveis no
trabalho realizado na escola. Dessa forma, mesmo sendo servigcos restritos pelo
numero de profissionais e oferecidos em apenas quatro escolas, a avaliacio sobre o
trabalho realizado & bastante positiva.

Em relacdo a proposta de intervencdo junto a SMED, avalia-se que as
recomendacgdes propostas poderao auxiliar a Secretaria no sentido de aperfeicoar a
gestao e os processos relacionados a educagao especial nas escolas de educagao
infantil. As principais recomendagdes envolvem o fortalecimento da rede propria e a
execucao concreta de fluxos de assessoria e monitoramento. A intengdo é que os
resultados possam ser compartilhados a fim de contribuir com a efetivacao de praticas
mais inclusivas e mais alinhadas com as diretrizes que fundamentam os documentos
da prépria SMED bem como com as normativas federais e municipais.

Por se tratar de uma rede que possui mais de duzentas escolas de educacao
infantil, sejam proprias, sejam conveniadas, constitui-se uma limitagao desta pesquisa
a quantidade de escolas diretamente investigadas. A enchente que ocorreu no més
de maio também foi um fator que impediu a ida a um dos jardins de praga, que séo
escolas que compdem a rede proépria. A escolha das escolas a partir de critérios que
pudessem de alguma forma abranger a pluralidade que constitui a rede foi a
alternativa para minimizar a limitacao.

Para investigagdes futuras, sugere-se um estudo que investigue quais as
razdes da desproporcionalidade tdo significativa no numero de criangas com
diagnostico de TEA na rede prépria e na rede conveniada. Uma investigagdo com
esse proposito pode sinalizar de forma mais objetiva as diferencas entre as duas
redes no que se refere aos processos relacionados a educagao inclusiva. Um
segundo estudo, com enfoque mais associado aos servigos de EP e de PI, pode
revelar de que forma os servigos contribuem objetivamente nos avangos que as
criangas conquistam que possibilitam permanéncia na escola com mais qualidade.

Este estudo é resultado de uma caminhada que iniciou com as vivéncias
pessoais da pesquisadora enquanto mae de criangas autistas, que estao inseridas na
educacéo infantil da rede municipal de ensino de Porto Alegre e que possuem a

possibilidade de vivenciar uma escola, que, com todas as limitacbes da rede



102

conveniada, sempre esteve aberta a perspectiva da educacgao inclusiva. Também é
resultado da vivéncia de um processo de interlocugdo continua entre saude e
educacgao.

Essa experiéncia revela que existem possibilidades concretas de efetivacao
das diretrizes e dos direitos relacionados a educacéao especial. Aimeja-se, assim, que
os resultados da pesquisa contribuam para que ocorra dentro da SMED a
implementagao de fluxos e de politicas que garantam efetivamente o direito, de todas
as criangas da educacéo infantil que s&o publico-alvo da educagao especial, a escolas
que realmente sejam inclusivas.

Finalizando, € importante dizer que este estudo reafirma a importancia do
fortalecimento da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva. Ao ter sido realizado em um Programa voltado a Gestao
Educacional, comprova a relevancia que o papel da gestdo pode ter na

implementagao da educacgéao inclusiva pautada na garantia dos direitos humanos.
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APENDICE A — CARTA DE ANUENCIA

ESCOLA XXXXXXX
REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE PORTO ALEGRE

CARTA DE ANUENCIA

Eu, XXXXXX, Diretor(a) da Escola XXXXX, declaro estar ciente de que Danielli
Trindade, mestranda do programa de Pdés-Graduagdo Mestrado Profissional em
Gestao Educacional da Unisinos, e orientada pelo Prof. Dr. Artur Eugenio Jacobus,
efetuara pesquisa intitulada Transtorno do Espectro Autista na Educacéao Infantil: Um
estudo de caso sobre a gestdo de praticas de inclusao, no periodo entre 2023 e 2024.
O objetivo geral da pesquisa é apresentar recomendagdes de agdes no ambito da
SMED para qualificar o atendimento de criangas com Transtorno do Espectro Autista
na Rede bem como a permanéncia dessas criancas nas escolas de educacao infantil
do sistema com condicdes efetivas de inclusio.

A metodologia prevista consiste na realizacdo de entrevistas semiestruturadas
com professoras da escola e com representacado da Equipe de Educacao Especial da
SMED, além de pesquisa documental.

A contribuicdo das participantes sera voluntaria e podera ser interrompida a
qualquer momento, sem nenhum prejuizo. A pesquisadora assegura ainda que sera
garantido o total sigilo e confidencialidade das informagdes prestadas.

Os procedimentos utilizados obedecerao aos critérios da ética na pesquisa com
seres humanos conforme resolucao n° 466/2012 e as normas aplicaveis a pesquisa
em Ciéncias Humanas e Sociais conforme resolucdo 510/2016, ambas do Conselho
Nacional de Saude, e nenhum procedimento realizado oferece risco a dignidade dos
participantes.
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Estando esta Instituigdo em condi¢cdes para o desenvolvimento deste projeto,

autorizo sua execugao.

Porto Alegre, , de de 2023.

Diretor(a)

SMED
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APENDICE B — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidada, como voluntaria, a participar da pesquisa
Transtorno do Espectro Autista na Educacgao Infantil: Um estudo de caso sobre a
gestdo de praticas de inclusdo, sob a responsabilidade da pesquisadora Danielli
Trindade, mestranda do programa de Pdés-Graduagdo Mestrado Profissional em
Gestdo Educacional da Unisinos, e orientada pelo Prof. Dr. Artur Eugenio Jacobus.
Esta pesquisa tem como objetivo geral apresentar recomendagbes no ambito da
SMED para qualificar as praticas inclusivas destinadas as criangas com TEA nas
escolas de educacao infantil da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre.

A metodologia prevista consiste na realizacdo de entrevistas semiestruturadas
com professoras da escola e com representacao da Equipe de Educacao Especial da
SMED, além de pesquisa documental.

Depois de concordar, vocé podera desistir de participar, retirando seu
consentimento a qualquer momento independente do motivo e sem nenhum prejuizo
para vocé. Os riscos desta participagdo sdao minimos. Nao estdo sendo previstos
beneficios diretos as pessoas que decidirem participar do estudo. Os dados obtidos
serao utilizados apenas para fins de investigacdo. Os resultados da pesquisa seréao
analisados e publicados, mas sua identidade como participante sera preservada, pois
nao serdo divulgados nomes ou informagdes que possam identificar os/as
envolvidos/as na pesquisa, sendo garantido total sigilo. Para qualquer outra
informacgéo ou esclarecimentos, vocé podera entrar em contato com a pesquisadora

pelo telefone (51) 997367747 ou pelo e-mail danielli-dtrindade@educar.poa.br.

Sua participacéo € voluntaria e extremamente importante.
Atenciosamente.

Pesquisadora responsavel Danielli Trindade


mailto:danielli-dtrindade@educar.poa.br

APENDICE C — ROTEIRO DE PERGUNTAS
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Perguntas

Sujeitos

Professoras
escolar regular

Professoras EP e
PI

Gestao da
Educacgao
Especial
Smed

Qual a concepgéao
de crianga / infancia que
embasa a sua pratica
pedagogica?

Como ¢é feito o
planejamento e a
avaliagao das suas
praticas pedagodgicas?

Como ocorrem os
fluxos e trocas entre as
escolas regulares e as
professoras de EP e PI?

Séo feitos Planos
de Ensino
Individualizados? Eles
ajudam na organizagao da
pratica em relacdo as
criangas autistas?

Vocé possui
alguma formagdo em
educacao inclusiva?

Quais as
adequacdes na escola
para facilitar a
permanéncia de criangas
autistas na escola?

As praticas de
inclusdo realizadas nas
escolas da rede propria e
nas escolas comunitarias
sdao similares ou ha
diferengas?
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Como vocé avalia a
evolucdo das criangas que
frequentam 0s
atendimentos de EP e PI
em relacdo ao TEA e a
permanéncia na escola?

Como a SMED
supervisiona 0s processos
de inclusdo de criancas
autistas e como avalia os
resultados? Qual seu nivel
de satisfacdo com a atual
capacidade de
supervisao?

Vocé conhece as
legislagdes que embasam
a o] Atendimento
Educacional
Especializado? Considera
que o atendimento as
criangas autistas que
acontece na rede/escola
esta de acordo com o que
dizem as normativas?

O que deveria ser
mudado para que
houvesse um  melhor
atendimento as criancas
autistas na educacgao
infantil (da sua escola/da
rede)?
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